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Einleitung

Bildung und Erinnerung sind uns gegenwértig — in allen Lebens- und
Wissenschaftsbereichen. Bildung und Erinnerung sind eingebettet in individuelle und
gesellschaftliche Erfahrungsverarbeitungsprozesse, die sich traditionell in Beziehung
zur Vergangenheit, zur Gegenwart und zur Zukunft widerspiegeln. Erinnerung ist fur
Bildung existenziell und gewinnt als Paradigma in der Bildung derzeit in der Padagogik
unter dem Aspekt der biographischen Arbeit einen betrdchtlichen Einfluss. Das
beweisen nicht zuletzt neuere wissenschaftlich transdisziplindre Annéherungen, wie die
in Augsburg im September 2005 stattgefundene Herbsttagung der Kommissionen
Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung und Psychoanalytische Padagogik
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft zum Thema ,,Erinnerungsarbeit
- Zum Verhdltnis von Psychoanalyse und Biographieforschung®“. In der dazu
erschienenen Publikation ,,Erinnerung — Reflexion — Geschichte definieren die
Herausgeber Erinnerung gehaltvoll als

,»ein Thema, das in vielfaltiger Weise Theorie und Praxis des derzeitigen padagogischen Nachdenkens
durchzieht. Sie ist konstitutiv fiir Lebensgeschichten, fiir Identitatsentwicklung und fiir Bildungsprozesse
Einzelner. Sie formt vergangene, gegenwadrtige und zukinftige Entwiirfe von Gesellschaften, Kulturen
und Nationen. Erinnerung représentiert jedoch weder ein objektives allgemeingliltiges vollstandiges
und/oder statisches Wissen Uber die vergangenen Ereignisse der Weltzeit noch Uber die vergangene
individuelle Lebensgeschichte. Sie ist leibgebunden subjektiv, gruppengebunden, bruchstiickhaft und
befindet sich in einem beweglichen Kontinuum zwischen Wahrnehmung und Interpretation, zwischen
sinnlichem Eindruck und symbolischem Ausdruck, zwischen Tradition und Transformation. In
unterschiedlichen Kulturen werden unterschiedliche psychische Strukturen ausgebildet, offensichtlich
auch, weil Angehorige dieser Kulturen in ihrer Biographie je spezifische und somit unterschiedliche
Erfahrungen sammeln.* (Dorr/ von Felden/ Klein/ Macha/ Marotzki 2008, 8)

Erinnerung ist also ein aktuelles ,Thema’ in der Padagogik und ist im Nachdenken um
subjektivitatskonstituierende Bildungsprozesse sowie in gesellschaftlichen Entwdirfen in
Raum und Zeit eingebunden. In diesem Sinn wird Erinnerung auch als biographische
Arbeit verstanden, die elementar mit Lebensgeschichten verwoben ist und sich auch in
gesellschaftlichen Entwurfen widerspiegelt, z.B. durch die Reprdsentation vergangenen
Wissens an zukinftige Lebensformen. Damit verbunden sind Bildungsprozesse, die
Ausdruck verschiedener Selbst- und Weltverhéltnisse sind und die individuelle und

kulturelle Orientierungen thematisieren, welche sich in bestimmten rdumlichen und



zeitlichen Rahmungen befinden. Bildung nimmt dabei einen elementaren Stellenwert
ein, da Bildung die Wahrnehmung und Interpretation gegenwaértig Erlebtem steuert und
nachhaltig erlebbar gestaltet. Gerade vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen
gewinnt die Frage nach dem Verhéltnis von Bildung und Erinnerung eine vor allem
gesellschaftliche, an Bildungsanforderungen orientierende, Dimension. Schliel3lich ist
,biographisches Wissen (...) ein Kernbestand erziehungswissenschaftlichen Wissens*
(Kraul/Marotzki 2002, 11). Mollenhauer beschreibt das biographische Wissen - auch in
Form der Begrenztheit des Erinnerungsvermégens - in seiner Bedeutung als die
Ermoglichung eines ,zuverldssigen Wissens’, welches als Erinnerung an ein

,vertrackte(s) Gemenge aus Geschichte und Geschichten, aus Gemachtem und Ungewolltem, aus
Okonomie, Politik und gutem Willen, aus Zuwendung zum Kind und zugleich dessen Abwehr, aus guten
Erfahrungen und schlimmen Entbehrungen, aus Zustimmung und Entwertung, Liebe und
Gleichgiiltigkeit, Verstdndnis und Unverstandensein“ (Mollenhauer 2003, 11) ,

Aufgaben der Padagogik theoretisch fundieren und auch inhaltlich bestimmen kann.
AnschlieRend daran erhebt Marotzki, &hnlich wie auch Schulze, das
»Biographiekonzept als zentrales Konzept erziechungswissenschaftlicher Theoriebildung
und pédagogischen Handelns* (Kraul/Marotzki 2002, 11). Damit illustrieren Lebens-
Geschichten nicht nur erziehungswissenschaftliche Theorien, sondern sie begriinden sie
in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft tber Erinnerung. Es gilt

»den biographischen Zusammenhang der Lebenserfahrung in seiner Genese zu verfolgen, typische
Elemente, Anregungen, Konstellationen, Herausforderungen, Bruchstellen und Wendepunkte
herauszuarbeiten, die vermittelnden Strukturen von Erlebnis und Erinnerung, Entwurf und Entscheidung,
Anstol und Bewaéltigung transparent zu machen und die Verbindungen zwischen dem individuellen und
kollektiven Leben freizulegen.” (Baacke/Schulze 1993, 9)

Denn letztlich erwdchst erst aus der Sicht des Subjekts mit seinen individuellen
Erfahrungen und Entwirfen in Rekonstruktion seines Lebens tber Erinnerungsprozesse
ein gesellschaftlicher Auftrag an Bildung und Erziehung mit klaren und konkreten
Aufgabenstellungen sowie kulturell-inhaltlich zu vermittelnden Dispositionen (vgl.
ebd.). Bildung in diesem Sinne meint nicht nur die Anhdufung von Kkulturell
uberlieferten Wissensbestédnden einer Lebensform an die nachste, sondern konkret auch
die subjektivitatskonstituierende Wirkung dieser Wissensbestdnde fir die Auspréagung
orientierender Handlungen von selbsttatigen Individuen in der gegenwartigen

Gesellschaft. So gesehen, erfahrt die Fragestellung nach dem Verhaltnis von Bildung



und Erinnerung in der Betrachtung vielschichtiger kultureller, biographischer,
padagogischer und historisch-gesellschaftlicher Aspekte eine unterschiedliche
Akzentuierung und aktuelle Brisanz.

Diese wird in dieser Arbeit exemplarisch anhand des Untersuchungsgegenstands der
Angehorigen der Opfer der SED-Diktatur untersucht, um das Verhaltnis von Bildung
und Erinnerung subjektivitatskonstituierend und gesellschaftlich sowie Theorien
generierend - auch entsprechend der oben zitierten Definition Uber Erinnerung - zu
hinterfragen, exemplarisch zu beschreiben und zu dokumentieren. Im Mittelpunkt
meiner Betrachtung steht die Bedeutung der Erinnerung in der Konstitution von Bildung
aus Sicht der erinnernden Subjekte, die in Verbindung zu ihrer sozialen und
gesellschaftlichen Umwelt zeitgemaRe und unterschiedliche zukunftgerichtete Entwiirfe
ihres Selbst in der Welt projizieren und handlungsorientiert umsetzen. Interessant ist in
diesem Zusammenhang das eigene historische Gewordensein vor und nach der
politischnen Wende von 1989. Somit werden historische Einbettungen konkreter
Ereignisse lebensgeschichtlich hinterfragt und entsprechend eines zu rekonstruierenden
Verhaltnisses von Bildung und Erinnerung belegt. Eine besondere Rolle besteht
innerhalb meines Untersuchungsgegenstands in der Akzentuierung auf Angehdrige von
Opfern der SED-Diktatur, was leidvolle Erfahrungen in der Vergangenheit impliziert
und wo vermutet wird, dass die Subjekte gegenwartig unterschiedliche
Verarbeitungsmechanismen erinnerungstheoretisch generiert haben, die Bildungs-
prozesse befordern bzw. behindern kdnnen. Entsprechend dieses Anspruches ist eine
wesentliche Fragestellung meiner Arbeit abzuleiten, die darauf zielt, diese
Verarbeitungsmechanismen im Kontext einer zeitlich-rdumlichen Verortung von
Erinnerung in der vorliegenden Studie mit Hilfe einer empirischen Erhebung von
autobiographisch-narrativen Interviews mit Angehérigen von Opfern aufzudecken und
zu beschreiben, sowie deren Bedeutung flr Bildungsprozesse offenzulegen.

Der Rickgriff auf die Fokussierung eines historischen Ereignisses scheint
gerechtfertigt um dem Verhéltnis von Bildung und Erinnerung nachzugehen, denn

Mollenhauer weist in seinen ,,Vergessenen Zusammenhidngen® darauf hin, dass



»~Reden tiber Erziechung geschichtlich (ist). Es wird in ihm immer etwas Uber Geschichte gesagt, und es
wird auf geschichtliche Weise gesagt. Noch die gegen Vergangenheit gleichgiltigste Behauptung hat
Geschichte zum Thema, mindestens die Geschichte einer Generation, zukiinftige Geschichte.”
(Mollenhauer 2003, 12, Hervorhebung im Text)

Geschichte wird durch Mollenhauer damit ebenfalls zu einem Thema in der Padagogik
ernannt und ist eng mit der Erinnerung an kulturelle Wissensbestande einer Lebensform
und deren Vermittlung an zukinftige Lebensformen verbunden. In diesem Sinn soll die
vorliegende Arbeit auch Erinnerungen konservieren und vermitteln, die das Leben und
die Repressalien der politischen Opfer in der DDR beschreibt. Dies scheint daher eine
interessante und aktuelle Brisanz zu besitzen, da nach dem Ende der DDR mit der
politischnen Wende von 1989, zwei Vergangenheiten in Deutschland existieren, die
einander vereint, auf der einen Seite erlebte Geschichte und auf der anderen Seite
erzéhlte Geschichte reprasentieren. Bezogen auf die Geschichte der DDR wird es
letztlich nur ein kanonisiertes Bild der Geschichte geben, das als kultureller
Wissensbestand an nachfolgende Generationen weitergegeben wird - als eine erzahlte
Geschichte tber die DDR.

,Jede Gesellschaft wird durch bestimmte Erfahrungen gepriagt und zusammengehalten. Dazu gehort ein
Bild der Geschichte, das im Kern von einer breiten Mehrheit getragen wird. Gerade in Deutschland, das
nach Jahrzehnten der Teilung seit nunmehr fast neunzehn Jahren wiedervereint ist, kommt der Erinnerung
an Gemeinsamkeiten und Unterschiede in diesen Jahrzehnten und dem Willen, sich als zusammengehdrig
zu betrachten, eine besondere Bedeutung zu. Wer trotz der unterschiedlichen, in vielen Bereichen sogar
gegensétzlichen Vergangenheit eine gemeinsame Zukunft gestalten will, muss sich dieser
Herausforderung stellen.* (Schroeder/Schroeder 2008, 587)

Letztlich sollen aufgrund der individuellen Verarbeitungsmechanismen der Zeitzeugen,
in Verbindung zu ihren subjektiv gefestigten Bildungs- und Erinnerungspotentialen,
Ruckschlisse auf eine mogliche Art der Vermittlung des Bildes der Geschichte der
DDR eingegangen werden, die als Uberlieferung an der kulturellen und individuellen
Erinnerung arbeiten muss (vgl. Mollenhauer 2003, 10). Dazu einen Beitrag zu leisten,

stellt sich diese Arbeit zur Aufgabe.



1. Aktuelle Wissenschaftsdiskussionen in der
Allgemeinen Padagogik

1.1 Das Allgemeine in der Allgemeinen Padagogik

»Eine Allgemeine (Systematische) Padagogik ist eine gedankliche Ordnung von Aussagen iiber
Sachverhalte, Lebensvollziige usw. sub specie educationis (unter dem Gesichtspunkt des Erzieherischen),
d.h. aufgrund einer hermeneutisch-empirischen Erschliefung und Interpretation von Sachverhalten und
Handlungsweisen, Strukturen und Prozessen der Lebenswelt, denen intentional und funktional eine
padagogische Bedeutung beigelegt worden ist oder werden kann. Eine solche Allgemeine Padagogik
handelt von ihren Sachverhalten daher als Historische und Vergleichende, Theoretische und
Systematische Padagogik, weil sie auf diese Weise undogmatisch, begrifflich préazisiert und vor allem
interdisziplindr und empirisch anschlussfahig verfahrt, d.h. so erst konstituiert sich die P&dagogik als
Wissenschaft.” (Herrmann 2004, 436)

Die Debatte um den Stellenwert der Allgemeinen Péadagogik in der
Wissenschaftsdiskussion ist vielfaltig. Allgemeine Péadagogik wahnt sich in der
Tradition um die Begrifflichkeit ihrer Wissenschaftsdisziplin, ihres Verhaltnisses zu
anderen erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen und in der Formulierung des
Gegenstandsbereiches in einer standig (aktualisierenden) Vergegenwartigung. Wigger
formuliert es als wissenschaftliche Aufgabe jeder Wissenschaft, sich tber Aufgaben,
Funktionen und Perspektiven des Faches zu verstandigen (vgl. Wigger 2002, 6). Das
betrifft nicht nur die Allgemeine Erziehungswissenschaft im Allgemeinen, sondern auch
im Speziellen. So gibt es im Rahmen der Deutschen Gesellschaft fir
Erziehungswissenschaft (DGfE) in der Sektion Allgemeine Péadagogik vier
Kommissionen mit getrennten Arbeitszusammenhangen®. In der DGfE sind die
Kommissionen ,Bildungs- und Erziehungsphilosophie’, ,Pddagogische Anthropologie’,
,Erziechungswissenschaftliche Biographieforschung” und ,Wissenschaftsforschung’
zusammengefasst (vgl. Wigger 2002, 5), die unterschiedliche Konzepte und
Akzentuierungen von Allgemeiner Padagogik aufweisen. Alle Kommissionen sehen

derzeit einer Neuorientierung entgegen, die durch Fremdzuschreibungen innerhalb der

' Im Jahr 2001 fand an der Universitit Dortmund die erste Tagung der Sektion Allgemeine
Erziehungswissenschaft der DGTE statt. Dort referierten die vier Arbeitsgruppen Uber die Geschichte ihrer
Forschungsdisziplin, Uber Themen, Methoden und ihrem Beitrag zu bzw. Selbstverstdndnis von
Allgemeiner Erziehungswissenschaft (vgl. Wigger 2002, 5).
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Erziehungswissenschaft und durch gesellschaftlich-bildungspolitische Entwicklungen
an sie herangetragen wurden. Folgendes Missmatch in der Allgemeinen Padagogik ist
derzeit zu beobachten:

a) Bedeutung der Allgemeinen Padagogik an den Universitaten. Wigger sieht das
Offentliche Ansehen der Allgemeinen Padagogik geféhrdet. Infolge des Bologna-
Prozesses, sehen sich die Universitaten in die Lage versetzt, ihre Stellung in der
Lehre vor allem in der Lehrerbildung durch eine weitere Beschneidung ihrer
Ausbildungsanteile einzubiiBen (Bachelor/ Master und Modularisierung).

b) Selbstverstandnis der Allgemeinen Padagogik in der Erziehungswissenschatt.
Zunehmend ist erkennbar, dass die Erziehungswissenschaft durch eine Vielzahl
von Einzeldisziplinen ausgewiesen ist, deren Grenzen oft flieRend, es der
Allgemeinen Pé&dagogik erschweren, sich in Gegenstand und Aufgaben zu
verorten und abzugrenzen. Wigger wirft der Allgemeinen P&dagogik vor, sich
nicht konsequent darum zu bemiihen, sondern diesen Aufhebungsprozess selbst
zu fordern (Wigger 2002, 6) durch eine Pluralitat erziehungswissenschaftlicher
Konzepte, die die Zerstorung der Homogenitat (Masschelein/Ricken 2002, 96)
der Fachdisziplin zur Folge hat.

Die Differenzen um eine wissenschaftsverortende und angemessene Selbstdarstellung
der Allgemeinen Pé&dagogik haben eine lange Tradition, wie zahlreiche
Selbstverstandigungsdebatten beweisen. Miller-Kipp urteilt, dass eine ,,Verunsicherung
von Erziehungswissenschaft in ihrem Kernbestand“ (Miller-Kipp 2004, 376) von aul3en
auf den Wissenschaftsbereich herangetragen wird. Ob als Allgemeine P&dagogik,
Allgemeine Erziehungslehre, Allgemeine Erziehungswissenschaft oder Systematische
Padagogik (beide bei Flitner 1933 bzw. nach 1945) betitelt, fragt sie nach dem
Allgemeinen in der Erziehungswissenschaft (Horn 2004, Mertens 2003, Uhl 2003). Seit
dem 18. Jahrhundert wird im deutschen Sprachraum der Begriff der ,,Pddagogik* bzw.
,Erziehungswissenschaft“ als ,eigenstindiger Reflexionsbereich innerhalb der
Wissenschaften vom Menschen und Gesellschaft® betrachtet (Horn 2004, 388, Tenorth
2004, Bohm 2004). Horn legte 2004 eine umfassende Dokumentation Uber die
Entwicklung und Publizierung einschligiger Literatur vor. Demnach ,,wurden zwischen

1805 und 2001 60 einschlagige Bucher publiziert, die zum Teil auch noch mehrere
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Auflagen erlebten. (Horn 2004, 388) Die Analyse ergab, dass die Bezeichnungen der
Titel ,,Allgemeine Pddagogik* und ,,Systematische Pddagogik® dominierten (vgl. ebd.).
An die Frage nach der Begrifflichkeit Allgemeiner Padagogik schlielt die Frage nach
dem Verhaltnis und Stellwert der padagogischen Disziplin in Abgrenzung zu anderen
erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen an. Marotzki verweist darauf, dass es sich
nicht um ein hierarchisches, sondern heterarchisches Verhaltnis handelt (Marotzki 2002,
49), welches den Vorrang einer Teildisziplin gegenuber den anderen ausschliet. Er
definiert

~Allgemeine P&dagogik als eine theoretisch elaborierte und philosophisch reflektierte, empirisch
gehaltvolle erziehungswissenschaftliche Teildisziplin (...), die gegeniiber anderen Teildisziplinen
keinerlei Vorrechte beansprucht.” (Marotzki 2002, 50).

Damit distanziert er sich von einer Verortung der Allgemeinen Péadagogik als eine
Leitdisziplin (Lenzen 1998), die fir andere padagogische Teildisziplinen theoretische
Vorgaben erarbeitet und ihnen auferlegt. Einheit scheint in der Allgemeinen P&dagogik
dartiber zu bestehen, dass Allgemeine Padagogik eine grundlagentheoretisch orientierte
Disziplin ist (Marotzki 2002, 51) und

,dass es eine Vielzahl von sachlichen Erfordernissen und politischen Herausforderungen, von Themen
jenseits der Selbstreflexion und disziplindren Standortbestimmung, von zu bearbeitenden
gegenstandstheoretischen Problemen sowie von produktiven Perspektiven fiir die Allgemeine
Erziehungswissenschaft gibt. (Wigger 2002, 7)

Allgemeine Padagogik ist eine erziehungswissenschaftliche Teildisziplin, die
Grundlagentheorie und Empirie miteinander verbindet. Tenorth forderte bereits 1984
eine Verbindung von Theorie und empirischer Forschung in der Allgemeinen
Pédagogik. ,,Analytische Kapazitit, theoretische Kategorien sowie differenzierte
Forschungsstandards wiirden fehlen. (in Anlehnung an Tenorth, Marotzki 2002, 51)
Benner meint, dass die Teildisziplinen in der Erziehungswissenschaft zu stark
ausdifferenziert sind und fragt danach, ob es noch ein sie verbindendes Ganzes gibt.
Marotzki und Schulze sehen diesen Anspruch in der empirischen Ausgestaltung Uber
das Biographiekonzept begriindet, die fiir die Allgemeine Padagogik eine Erweiterung
in der Methodologie und eine Erweiterung des theoretischen Bezugrahmens in der
ErschlieBung alter und neuer Grundbegriffe und Themen ermdoglicht (Marotzki 2002, 53

sowie Schulze 2002a, 133). Marotzki stltzt seine Aussage auch auf Studien zu
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Themenfeldern und zur Themenrezeption nach Strof3/Thiel (1998). Schulze begriindet
seine Aussage in der Beschreibung des biographischen Prozesses

»als eine verbindende Leitlinie quer durch alle paddagogischen Institutionen und Arbeitsfelder, und er
vermittelt das einzelne Individuum zugleich mit den Ansprichen der Gesellschaft und den Ereignissen
der Geschichte* (Schulze 2002a, 133).

Im Folgenden mochte ich entsprechend des methodologischen Referenzrahmens der
Arbeit auf das Verhaltnis von Bildung und Biographie eingehen. Neben der Bildung
kann auch die Biographie als Grundkategorie in der Allgemeinen Padagogik? betrachtet
werden (Marotzki 2002, 53). Das wird ferner darin deutlich, dass sich zwei
Kommissionen der Sektion Allgemeine Padagogik der DGfE nach diesen
Grundkategorien benannt haben, ndmlich in ,Bildungs- und Erziehungsphilosophie’

sowie in ,Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung’ (vgl. Wigger et. al. 2002).

2 Weitere zentrale Themenfelder der Allgemeinen Padagogik sind Fragen der Erziehung, Okologie,
Interkulturalitat, Anthropologie, Ethik und Asthetik (vgl. Marotzki 2002, 53). StroR/Thiel (1998) legen in
einer umfangreichen Untersuchung dariiber hinaus dar, dass seit 1980/1990 eine Rephilosophisierung als
»~Renaissance einheimischer und philosophischer Begriffe bei gleichzeitiger Zunahme der
Referenzdisziplinen sowie durch eine anhaltend hohe Resonanzfahigkeit fiir 6ffentliche und politische
Themen* (Strof/Thiel 1998, 16) in der Allgemeinen Padagogik zu verzeichnen sind.
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1.2 Zum Verhaltnis von Bildung und Biographie als

Grundkategorien Allgemeiner Padagogik
1.2.1 Bildungsforschung und Allgemeine Padagogik

Die Einfiihrung der Bildungsphilosophie in die Allgemeine Pédagogik hat eine relativ
junge Tradition. Ruhloff konstatiert das Jahr 1980 als Beginn der Arbeitsgemeinschaft
Padagogik und Philosophie in der DGTfE. Intention der Fachgruppe (Jorg Ruhloff,
Dietrich Benner, Jirgen-Eckardt Pleines, Wolfgang Fischer, Jurgen Oelkers) war es,
»die origindre Fachphilosophie mit ihren groBen Traditionen, aber auch in ihren
aktuellen Entwicklungen® (Ruhloff 2002b, 84) im Rahmen der Allgemeinen P&dagogik
zu etablieren. Ruhloff formuliert zwei wesentliche Forschungsdesiderata in der
Allgemeinen P&adagogik, die bildungs- und erziehungsphilosophisch bearbeitet werden
sollten:

a) Das Thema des Lernens als padagogisches Forschungsdesiderat, welches von
anderen Wissenschaften (Psychologie, Biologie, Kognitionswissenschaft etc.)
konzeptionell bearbeitet ist.

b) Das Kontingenzproblem als péadagogisches Forschungsdesiderat, in dem
»anonyme Vorginge“ weder als Schicksal noch als vernunftgeleitet oder
vernunftige Bewaltigung menschlicher Veranderungsprozesse beschrieben und
dargestellt werden, indem die Dichotomie zwischen Vernunft und Schicksal
uberwunden wird (vgl. Ruhloff 2002b, 88f.).

Meine Arbeit sehe ich darin verortet, einen Beitrag zu leisten, beide
Forschungsdesiderate zu bedienen und durch Einzelfallanalysen vor dem Hintergrund
biographischer und gesellschaftlicher Strukturverdnderungen zu bearbeiten. Im
Mittelpunkt meines Beitrages stehen biographische Lern- und Bildungsprozesse, denen
Menschen aufgrund auferlegter staatlicher Gewalt in der DDR ad hoc ausgesetzt waren.
In Einzelfallanalysen soll spater auf die Frage nach Bildungsprozessen aber auch nach

der Kontingenz dezidierter eingegangen werden.
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Bildungsbegriff und Bildungsdiskurse in Geschichte und Gegenwart

Bildung umfasst einen Begriff, der ,traditionell auf den Zusammenhang zwischen
Individuum und Gesellschaft* zielt (Marotzki 1989b, 147). Er weist auf zwei
Fragehorizonte hin, in der Bildung reflektiert wird und die eine dialektische Einheit
bilden. Zum einen beschéftigt sich der Bildungsbegriff mit konkreten gesellschaftlichen
Bedingungen und Entwicklungen und zum anderen mit Prozessen der
Subjektivitatskonstitution (ebd.). Dies liegt in der geisteswissenschaftlichen Tradition
begriindet, Bildung als Verhaltnis zwischen Selbst und Welt zu beschreiben. Zunéchst
ist anzufiihren, dass der Bildungsbegriff in der Wissenschaftsdiskussion unterschiedlich
konnotiert ist. Einigkeit herrscht in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem
Begriff in der Ubereinstimmung, dass Bildung ,,als zentrale Ordnungskategorie fiir die
padagogische Reflexion unverzichtbar ist“ (Koller 1999, 11). Daher ist er auch
unverzichtbar in seiner Betrachtung als Grundkategorie Allgemeiner Pédagogik.

Die Anfange eines uberlieferten Bildungsdenkens gehen weit in die Geschichte
zurlick. Dabei sind drei wesentliche Bedeutungszusammenhange zu nennen, die fir die
Herausbildung des péadagogischen Bildungsbegriffes und einer Theorie der Bildung
wesentlich sind. Erste philosophische Einflusse erhielt die Bildungstheorie von
Anbeginn ihres Bestehens an. Es ist der Magister Meister Eckhardt (ca. 1260-1330), der
als mittelalterlicher Philosoph und Theologe lehrend, sich, in Anlehnung an Platon
Topos des kinstlerischen Abbildens, dem Begriff der Bildung als bilidon, bilidari oder
bilidunga und althochdeutsch Abbilden oder Gestalten néherte. Er verwendete Bildung
im Rickgriff auf die Imago-Dei-Lehre, in dem er Bildung als innergéttliche Bewegung,
als ,,die Hinwendung der Seele zu ihrem Schopfer und das Wiedereinbilden Gottes in
sich selbst in der Riickwendung von dem Vielféltigen mit Hilfe der Seele” verstand
(Menze 1970, 135). Seine Theorie der Bildung war eine zundchst spekulative und
theologisch bestimmte, die noch bis Fichte im 19. Jahrhundert zur Anwendung kam.
Meister Eckhart gilt als ,der schopferischste, begabteste und spekulativste Kopf der
deutschen Mystik’ (Josef Quint). Der Arzt und Philosoph Paracelsus (1433-1541)
dagegen, bettete Bildung in eine naturphilosophische Betrachtung der Lebenslehre ein.
Er verstand unter Bildung ,,die Auspridgung innerer Anlagen, die, von Gott dem
Menschen zugeteilt, gepflegt und entwickelt werden missen, damit der Mensch die ihm

zukommende Stellung im Ordo Gottes einnehmen kann.* (ebd.) Paracelsus war in seiner
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Begrundbarkeit des Bildungsbegriffes entsprechend des Selbst- und Weltbildes seiner
Zeit, ebenso wie Meister Eckhart, nicht frei von theologischen Herleitungen. Seine
Leistung besteht aber darin, Bildung als ,,ein Vorgang, in dem ein Inneres sich im Streit
der Gegensitze nach auBlen ringt und sinnesfillige Gestalt erhdlt™ zu betrachten (ebd.).
Die dritte ,Ausarbeitung des Bildungsbegriffes’ stammt vom Philosophen Jakob Béhme
(1575-1624), der Bildung als eine ,,Weckung und Auspragung jener inneren Bilder und
Vorstellungen in einem anderen Menschen (definiert), die durch Geistiges erfasst
worden ist.“ (ebd.) Béhmes Grundidee ist entsprechend seines theologischen Einflusses

die der absoluten gottlichen Einheit aller Gegensédtze. Bohme entwickelt auf dieser

gedanklichen Grundlage seine spekulative Lehre iber den inneren Zusammenhang von
Gegensétzen. Seiner Auffassung nach besteht die Wirklichkeit aus Gegensatzen und ist
doch das Eine, weil die Gegensétze sich bedingen und damit zusammengehéren. Bhme
entwickelte mehrere tragféahige Annahmen zur Begrifflichkeit, die spatere Darstellungen
verschiedener Bildungstheoretiker beeinflussten. Diese sind heute aus der Entwicklung
und Diskussion des Bildungsbegriffs nicht mehr wegzudenken. Erinnert sei an Bohmes
Annahme, dass Bildung vom Willen her bestimmt wird und dass Bildung im
Zusammenhang mit Sprache gedacht werden muss. Diese beiden Annahmen werden
auch in der Bearbeitung meiner Thematik, die Frage nach dem Verhéaltnis von Bildung
und Erinnerung, keine untergeordnete Rolle spielen kénnen.

Der vorklassische Bildungsbegriff wurde im Wesentlichen durch die Philosophen
Descartes und Leibniz gepragt. Erstmals erhalt der Bildungsbegriff eine padagogische
Konnotation in der P&dagogik der Aufklarung. Bildung wird hier nicht mehr als
gottliche Bestimmung angesehen, sondern als Lehre der Erziehung des Menschen zur
Gluckseeligkeit betrachtet. Der Mensch wurde als unvollkommenes Wesen angesehen,
dass zielgerichtet in ein vorherrschendes gesellschaftliches Ganzes eingefuigt werden
miusse. Bildung hatte den padagogischen Anspruch, den Menschen zu befdhigen aus
seiner Schwéche und Verfihrbarkeit heraus, ihn auf das ihm Eigene zu lenken, auf seine
Vernunft. ,,Bildung bezeichnet die Spannung zwischen dem natiirlichen Ansatzpunkt
der Erziehung, ihrem Endpunkt und den zu ergreifenden MalRnahmen im Hinblick auf
individuelle Vervollkommenheit und gesellschaftliche Brauchbarkeit.“ (Menze 1970,
137) Daran knupft die Kritik der Vertreter des klassischen deutschen Bildungsbegriffes

an, der stark unter dem Einfluss Rousseaus steht und zu den Anféngen einer Theorie der
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Bildung fiihrt. In seinem Werk ,Emile” (welches als erste nennenswerte
erziehungswissenschaftliche Autobiographie anzusehen ist) stellt er p&dagogische
Regeln und Anweisungen zusammen, die einen autobiographischen Charakter
aufweisen und aus heutiger Sicht zu den Anféngen der erziehungswissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit der Biographie gehoren. Im Bildungsbegriff der Klassik ist
weiterhin eine ausgedehnte Gesellschaftskritik erkennbar, die ihn vom begrifflichen
Denken der Aufklarung unterscheidet. Beklagt werden unmenschliche gesellschaftliche
Verhaltnisse, die teilweise in utopischen Vorstellungen Uber Politik und Staat
abgehandelt werden und in der Neubestimmung des freien Menschen miinden.
Wesentlich ist, dass die Bildung der Individualitat nicht losgelost von der real
existierenden Zeit betrachtet werden darf, sondern mehr als eine kritische Distanz zur
Zeit gedacht werden muss. ,,.Deshalb ist die Distanz zur eigenen Zeit, das Nicht-
Eingepasstsein in die jeweiligen gesellschaftlichen Verhaltnisse, ein konstitutives
Element der Bildung.” (Menze 1970, 138) Im deutschsprachigen Raum sind es vor
allem Herder und Hegel, die wesentlich zur Begrindung einer Theorie der Bildung
beitragen. Bildung wird nicht mehr vorwiegend als Erziehungsmittel betrachtet, sondern
erhalt eine subjektive Komponente. Besonders Herder ist der erste Bildungsphilosoph,
der Bildung als Selbstbildung begreift. Trotz seiner Hinwendung auf die Bedeutung der
Geschichte und Sprache fiir die Bildung, bleiben seine umfassenden padagogischen
Reflexionen vor dem Anspruch der Begriindbarkeit einer Theorie der Bildung zurlick.
Mit Wilhelm von Humboldt erfuhr die Bildungstheorie mit der Ausarbeitung des
Programms ,,Theorie der Bildung™ erstmals die Erhebung zu einer grob umrissenen
Wissenschaftsdisziplin. Bildung wird bei ithm als Wissenschaft verstanden, ,,die das
Gesamt der Einsichten in die Menschwerdung des Menschen und die Mdglichkeiten der
Lenkung und Hilfeleistung bei diesem Prozess zusammenfasst (Menze 1970, 139).
Humboldts Anspruch ist es, eine umfassende Theorie der Bildung zu vollenden. In
seinem Programm zu einer Theorie der Bildung werden folgende Aussagen
beriicksichtigt:
e Bildung ist eine Prinzipienwissenschaft, die die Mdglichkeiten und Giltigkeit
einer Theorie der Bildung darlegt, sowie die Mdglichkeit ihrer Grundsétze und

diese Grundsétze selbst,
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e Theorien Uber wesentliche Bereiche des In-der-Welt-Seins  unter
Berlcksichtigung fur die Menschwerdung und des Menschseins und
e die empirische Bestandsaufnahme, die erziehungswissenschaftliche Methoden
und Daten ermittelt und Bildungsprozesse evaluiert (vgl. Menze 1970, 140).

Mit der ,,Phinomenologie des Geistes®, erreicht die Darstellung einer Theorie der
Bildung durch Hegel ihren Héhepunkt. Hegel, der sich auch an den vorzeitlichen
Ausarbeitungen und padagogischen Wurzeln orientierte, entwarf eine Bildungstheorie,
die er als Geistesphilosophie des subjektiven Geistes, des objektiven Geistes und des
absoluten Geistes begriindete. Den Prozess der Selbstverwirklichung des Geistes
beschreibt er als Bildung in der Begriindung des absoluten Geistes.
,»Was in Beziehung auf das einzelne Individuum als seine Bildung erscheint, ist das wesentliche Moment
der Substanz selbst, nidmlich das unmittelbare Ubergehen ihrer gedachten Allgemeinheit in die
Wirklichkeit ... Was hier als die Gewalt des Individuums erscheint unter welche die Substanz komme
und hiermit aufgehoben werde, ist dasselbe, was die Verwirklichung der letztern ist. Denn die Macht des
Individuums besteht darin, dass es sich ihr gemal macht, d.h., dass es sich seines Selbst entdul3ert, also
sich als die gegenstandlich seiende Substanz setzt. Seine Bildung und seine eigene Wirklichkeit ist daher
die Verwirklichung der Substanz selbst.* (Hegel 1807/1952, 352f.)
Bildung ist demnach eine Selbstbewegung des Geistes und in seiner Entduf3erung
gleichzeitig ein konstitutives Element seiner selbst. Hegel definiert Bildung als
EntduRerung des allgemeinen Geistes in Bedingtheit von historischen Begebenheiten, in
denen Bildungsstufen des Geistes bereits geebnet sind. Damit verbunden ist auch das
Hineinwachsen des Geistes in vorhandene Traditionen, die zu einer Historisierung der
Bildung fuhrt, die in ihrer geschichtlichen Konstitution bereits VVergangenes darstellt.
Hegels Ausfiihrungen beeinflusste die Entwicklung des bildungstheoretischen Denkens
des 19. und 20. Jahrhunderts bis in die heutige Zeit. Es wird in der
bildungstheoretischen Debatte oft die vieldiskutierte Frage gestellt, inwieweit man
Phanomene der Postmoderne mit Hegels Uberlegungen in Verbindung bringen darf.
Wie Marotzki in seinem Aufsatz {iiber ,,Strukturen moderner Bildungsprozesse*
konstatierte ,,von Hegel sprechen zu wollen, setzt sich dem Verdacht aus, hier solle
Altes, langst Uberholtes in den Diskurs eingefiihrt werden* (Marotzki 1989b, 150).
Dennoch ist darauf zu verweisen, dass Hegel Generationen von Bildungstheoretikern
beeinflusste. Im 19. Jahrhundert erfahrt der Bildungsbegriff in seiner

Verwissenschaftlichung durch Herbart und Schleiermacher eine Abspaltung der
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Padagogik von der Metaphysik. Das Thema Schule tritt in bildungstheoretischen
Betrachtungen zunehmend in den Vordergrund. Damit erfahrt der Bildungsbegriff in
seiner Reduzierung auf eine padagogisch-institutionelle Einwirkung eine zunehmende
Entwertung. Bildung ist Wissensvermittlung, die an bestehende gesellschaftliche
Verhéltnisse angepasst ist. Literatur und Kunst werden als &sthetische Bildung
vordergrundig betrachtet, wirtschaftliche und gesellschaftliche Prozesse verdrangt.
Diese ,,Flucht vor den Anforderungen der Zeit* bezeichnet Menze als ,ideologisches
Bildungsverstandnis’,

,»weil das Biirgertum sich so weit von der dringenden Wirklichkeit der Zeit entfernt hat, dass es sie nicht
mehr zu erfassen vermag und durch die willkirliche Konstruktion abgelebter illusiondrer Leitbilder sein
Versagen in der Praxis zu verdecken sucht. (Menze 1970, 150)

Neuere Ansétze sind Ende des 19. Jahrhunderts vor allem bei Dilthey zu verzeichnen,
der Bildung im Zusammenhang mit Lebensphilosophie betrachtet. Die Betonung liegt
hierbei in der Kombination des Bildungsbegriffes mit Seelischem und Geschichtlichem.
»Alle letzten Fragen nach dem Wert der Geschichte haben schlieBlich ihre Losung
darin, dass der Mensch in ihr sich selbst erkennt. (Dilthey Gesammelte Werke VIII,
250) Fiir Dilthey verwirklicht sich Bildung als ,subjektive Anverwandlung der
geschichtlichen Welt in einem Akt produktiven Verstehens* (Menze 1970, 151). Damit
ist Dilthey der Vordenker mehrerer bildungstheoretischer Stromungen, von denen u.a.
Nohl und Litt zu Beginn des 20. Jahrhundert im Rahmen seines lebensphilosophischen
Ansatzes im groRen Male beeinflusst worden sind.

In der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts wurde Bildung in Anlehnung an Nietzsche
und Dilthey, wie kurz erwéhnt, wieder neu aufgelebt. Im Bildungsdenken des
Neuidealismus begriinden Spranger und Lienhard in der Hinwendung zu den
klassischen Studien, auch der Antike, als Orientierung fir eine neu zu konstituierende
Gegenwart. Sprangers Bildungsbegriff ist durch eine Hinwendung zur d&sthetischen
Formung des inneren Menschen bestimmt. Nohl greift Diltheys lebensphilosophischen
Ansatz auf und konkretisiert diesen im Hinblick auf spezifische sozialpadagogische

Situationen. In seiner 1933 verfassten ,,Theorie der Bildung* definiert er Bildung als
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,die subjektive Seinsweise der Kultur, die innere Form und geistige Haltung der Seele, die alles, was von
drauBen an sie herankommt, mit eigenen Kraften zu einheitlichem Leben in sich aufzunehmen und jede
AuRerung und Handlung aus diesem einheitlichen Leben zu gestalten vermag.* (Nohl 1957, 140f.)

Nohl Ubte einen groRRen Einfluss auf Vertreter der geisteswissenschaftlichen Padagogik
aus, wie auf Flitner und Weniger sowie deren Schiler. Nach dem Zweiten Weltkrieg
wurde Uber einen angemessenen Bildungsbegriff in Abkehr von der humanistischen
Tradition verstarkt debattiert. Vor allem Litt, in Anlehnung an Hegel, erkennt in der
Bildung, gestiitzt auf anthropologische Reflexionen, eine Fahigkeit des Menschen, als
»das in Gegensitzen verfangene und durch Gegensitze bestimmte Wesen™ (Menze
1970, 155). Die Begegnung mit dem fremden Ich, also die Auseinandersetzung mit dem
Anderen als charakteristisches Element in der bildungstheoretischen Diskussion, nimmt
bei Litt ihren Anfang. Auch in meinem Zusammenhang wirft Litt interessante
Anknlipfungspunkte auf, die Bildung als Prozess bestimmen, ,,in dem der Mensch zur
Tradition Stellung nimmt, sie kritisch sichtet und sich aneignet, zugleich aber auch in
der Auseinandersetzung mit der Welt und sich selbst sich als Mensch der Gegenwart
bewihrt“ (Menze 1970, 155). Menschenbildung wird als Ordnung des Selbst und der
Welt betrachtet, die rdumlich wie auch zeitlich in einem konstitutiven Welt-Mensch-
Verhéltnis widerspiegelt wird.

In der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts kam es zu einem Wandel des
Bildungsbegriffes, der seit den 60er Jahren den Diskurs prigt und die ,realistische
Wende* (Roth 1962) im Bildungsdenken begriindete. Wesentlich fiir diese realistische
Wende ist die Abkehr vom humanistischen Bildungsideal zugunsten einer empirisch-
analytischen Erziehungswissenschaft. Es wurden Methoden entwickelt, die bisher eher
spekulative Anteile in der Padagogik darstellten und auf das Verstehen bezogen waren,
welches praktisch und erfahrungswissenschaftlich orientiert war. Schweitzer (1988)
konstatiert eine  Aufweichung des Bildungsbegriffes  dahingehend, dass
sozialwissenschaftliche Begriffe, wie Identitat, Lernen, Erziehung, Unterricht,
Sozialisation und Kompetenz, mit diesem Synonym betrachtet wurden, in der Hoffnung,
den wachsenden Anforderungen der modernen Industriegesellschaft zu entsprechen,
was nicht gelang. Vor allem die Begriffe Identitdt und Erziehung (als Identitatsbildung
verstanden) erwuchsen zu neuen Leitbegriffen der empirisch orientierten
Erziehungswissenschaft. Zwischen Erziehung und Bildung entstanden neue

grundlagentheoretische Synergien, die sich darin auswiesen, Erziehung und Bildung als
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Synonyme bzw. Erziehung als Weg zum Ziel zu betrachten. Erziehung wurde zum
neuen Oberbegriff im padagogischen Denken, in dem die Bildung integriert war. Im
Kontext der  kritisch-emanzipatorischen  Erziehungswissenschaft  (Blankertz,
Mollenhauer, Klafki) wurde den Empirikern vorgeworfen, selbstreferenzielle Methoden
zu entwerfen, die zu einer positivistischen Verdinglichung des Menschen beitragen
wirde. Emanzipation im Sinne der kritischen Erziehungswissenschaft hief3, diese als
Pendant zum padagogischen Bildungsbegriff zu denken. Ziel paddagogischen Handelns
wurde als Emanzipation des Menschen betrachtet. Kritikwirdig war, was Emanzipation
verhinderte. Mitte der 80er Jahre des vorigen Jahrhunderts entstand eine weitere
Stromung in der P&dagogik, die auf der Grundlage von Individualisierungs- und
Pluralisierungstendenzen in der Gesellschaft, die zu verschiedenen Lebensformen und
Lebensfuhrungen  fuhrte, die Reformulierung des Bildungsbegriffes  (vgl.
Hansmann/Marotzki 1989) begiinstigte. Es zeichnete sich ein Individualisierungsschub
in der Bildungsdebatte ab, der in der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung
und der damit verbundenen Entstrukturierung von Lebensldufen und individuellen
Erfahrungs- bzw. Handlungsraumen etc. verbunden war. Bildung in der postmodernen
Diskussion beschaftigt sich mit Erfahrungen von Menschen in der modernen
Gesellschaft (als Informationsgesellschaft, Wissensgesellschaft und
Konsumgesellschaft), die aufgrund wachsender Pluralisierung einhergehenden
aufweichenden tradierten Strukturen Erfahrungen verinnerlichen, die gegenwartig in
sich standig verdndernden Zeit- und Raumerfahrungen beschleunigt an Wert verlieren.
Bildung wird demnach in der Postmoderne als konstitutiver Begriff fiir Offenheit,
Ungewissheit und Unbestimmtheit betrachtet. Das dichotome Verhaltnis von Wert und
Unwert sowie von Erfahrungen in der Bildungsdebatte wird nach Lyotard als Positives
beschrieben, welches als innovative Umwertung der Erfahrungsarmut in die
Maoglichkeit der neuen Erfahrungsoffenheit umfunktioniert wurde. In neueren
Darstellungen zum Bildungsbegriff ist diese Anschauung Lyotards aufgegriffen worden.
,Die einzige universelle Grundlage, auf die Bildung gestellt werden kdnne, bestehe in
der Einsicht, dass, da sie selbst geschichtlich sei, ihr immer auch Willkiirliches anhafte.*
(Horster 1995, 49) Anhand dieser Darstellung wird auch auf die Notwendigkeit
hingewiesen, ein Instrumentarium an Methoden zu entwickeln, die darauf zielen,

Kategorien der Erfahrungsverarbeitung zu entwickeln, die nicht die Bestimmtheit,
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sondern die Unbestimmtheit von Bildung betonen. Zur zentralen Fragestellung in der
empirischen Erziehungswissenschaft, wie sie in der erziehungswissenschaftlichen
Biographieforschung praktiziert wird, ist

,»wie die alltdgliche Gewohnheit und die Neukonstitution der Erfahrung gleichzeitig als Gegensitze in
Bildung héchst profan zusammenfallen und wie die Leute mit einer solchen Né&tigung der Bildung
gemeinsam, beratschlagend und nachdenkend umgehen.* (Horster 1995, 50)

Anhand meiner Thematik wird dieser Aspekt auch unter Berlcksichtigung von
individuellen- bzw. Familienerfahrungen als kollektive Erfahrungen dargestellt. Ich
gehe nun dazu uber, mich dem zweiten methodologischen Schwerpunkt meiner Arbeit

zuzuwenden, der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung.

1.2.2 Biographieforschung und Allgemeine Padagogik

Ausgehend von Jirgen Henningsens ,,Autobiographie und Erziehungswissenschaft
(1981), gerieten zunehmend Themen des subjektiven Erlebens in die Blickrichtung
Allgemeiner Pdadagogik. Henningsen unterscheidet drei Aufgabenbereiche, die
Autobiographien in ihrer Bedeutung ,als erziehungswissenschaftliche Quellen, als
gestaltetes Bildungsschicksal und als Organ oder Medium pédagogischer Intentionen*
(vgl. Schulze 1993, 14) in das Zentrum erziehungswissenschaftlicher Forschung
rickten. Damit etablierten sich verschiedene Forschergenerationen, die sich, in
unterschiedlichen lokalen Wissenschaftskulturen verortend, sowie in Gegenstandsfelder
bzw. Methodenbezlgen differenzieren lassen, mit dem Thema der Biographieforschung
auseinandersetzten (vgl. Cloer 2002, 123f.). Als die beiden Protagonisten der
erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung gelten Schulze und Baacke (1993).
Sie formulierten in ihren Ausfithrungen ,,Aus Geschichten lernen* den Anspruch an die
junge Wissenschaftsdisziplin, individuelle Lerngeschichten zu untersuchen, die
erzdhlend oder erdichtet verpackt, Riickschliisse auf vergangene ,,Erziehung (...) als
origindres Lernen (...) durch die Lerngeschichte der heranwachsenden Menschen
(Baacke/Schulze 1993, 9) zulassen. Eine besondere Bedeutung misst Schulze den

Lebenserinnerungen bei.
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,Lebenserinnerungen enthalten Informationen, die unser Wissen iiber vergangene Zeiten und ihre
Einrichtungen erganzen, differenzieren oder gelegentlich auch erst herstellen, besonders in Bereichen, die
auf andere Weise nicht dokumentiert sind. Daneben aber spielen noch andere Motive eine Rolle, sich auf
eine biographische Orientierung einzulassen: die Uberwindung der zeitlichen Distanz, die
Vergegenwartigung des Vergangenen, die Aufarbeitung kollektiver Erfahrungen, die Wahrnehmung der
geschichtlichen Bewegungen und des sozialen Wandels ,von unten’, die Rekonstruktion von
Sonderbewegungen im historischen Raum, die Untersuchung realer Emanzipationsprozesse, der
Nachvollzug einer Genese.* (Schulze 1993, 16)
Ich lehne mich hier Schulzes Ausfuhrungen ausdricklich an und werde seinen Anspruch
an Lebenserinnerungen spater anhand erzédhlter Lebensgeschichten erinnerungs-
theoretisch aufarbeiten. Wahrend Schulze/Baacke vorwiegend einer padagogisch-
lerntheoretischen Stromung in der Biographieforschung angehdren, sind weitere
Vertreter und Stromungen zu verorten, wie Werner Loch (der sich phdnomenologisch-
erziehungstheoretisch dem Thema néherte), Klaus Mollenhauer (als Vertreter einer auf
padagogischen Denken und Handeln begrindeter Biographieforschung), Ulrich
Herrmann (der sich der Biographieforschung aus einem sozialgeschichtlichen
Erkenntnisinteresse iiber Erziehung nidherte) (vgl. Cloer 2002, 123f.). Zur ,neuen
Generation’ in der Biographieforschung gelten u.a. Marotzki, Kriiger, Friebertshduser
und Prengel, die umfangreiche Schriften zur erziehungswissenschaftlichen
Biographieforschung vorweisen konnen. Besonders ist auf das ,,Handbuch
erziehungswissenschaftliche Biographieforschung® von Kriiger/ Marotzki zu verweisen,
welches 2006 zum 2. Mal nach 1999 (berarbeitet und aktualisiert aufgelegt wurde
(Krtiger/Marotzki 2006). Das ungebrochene Interesse an dieser umfassenden
Dokumentation erlaubt den Schluss, dass es sich hierbei um eine grundlegende Schrift
in Forschungsbreite und Forschungsintensitat, in der umfangreichen Darstellung von
Forschungsfeldern und Forschungsmethoden um das Thema der
erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung herum handelt.

Ich mochte nun kurz auf die Neuorientierung der Allgemeinen Padagogik hin zur
Biographieforschung verweisen, die in meinem Kontext die erziehungswissen-

schaftliche Biographieforschung betont.
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Die ,,Renaissance®* der erziechungswissenschaftlichen Biographieforschung
in der Allgemeinen Padagogik

Seit den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts befand sich die Fokussierung des
Konzepts ,,Biographie” nicht nur in der erziehungswissenschaftlichen Rezeption und
Begriffsbestimmung in Abgrenzung von der Lebenslaufforschung im Aufwind. Auch
benachbarte Disziplinen wie u.a. die Geschichtswissenschaft (Niethammer 1980), die
Soziologie (Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen 1973) und Psychologie (Laucken
1974, Groeben/Scheele 1977) erkannten die Hinwendung zu einer interpretierenden
Lebensgeschichtsforschung und arbeiteten sie entsprechend ihres
Wissenschaftsbereiches auf. Ausgehend von einer zunehmenden Alltagsorientierung in
den verschiedenen Wissenschaftsbereichen etablierte sich die Lebensgeschichts-
forschung zu einer methodologischen Neuorientierung in den Sozialwissenschaften und
zu einer Renaissance in der Erziehungswissenschaft (Marotzki 1991, Baacke/Schulze
1993). Vor allem der Soziologie verdankt die erziehungswissenschaftliche
Biographieforschung wichtige Impulse, die in der Hinwendung zu einer
Aktionsforschung oder Handlungsforschung® (vgl. Wieser 1996, 579) begriindet liegen.
Appelsmeyer verweist auf einen Bruch in der Ausrichtung der handlungsorientierten
erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung seit dem Beginn der 80er Jahre des
letzten Jahrhunderts. Sie konstatiert einen Ubergang von einer ,.empirischen
Sozialforschung als gesellschaftsverdndernde Praxis“ zu einer ,,Verkniipfung von
wissenschaftlicher Erkenntnis und kritischem Praxishandeln® (Appelsmeyer 1998, 99).
Demnach wird die Wirklichkeitskonzeption nicht als gesellschaftlich objektive, sondern
als individuelle Bedeutungszuschreibung der handelnden Subjekte begriffen, die sich in

ihrem Handeln und Erleben im Austausch mit ihrer Alltagswelt befinden.

% Bereits in der ausgehenden Neuzeit hielt die Autobiographie Einzug in die Allgemeine Padagogik.
Dieses war geknupft an gesellschaftliche Transformationsprozesse, die zu einem Nachdenken uUber
Erziehung in einem 6ffentlichen Schulwesen fiihrte. Somit entstanden Biographien, die auch speziell die
Erziehungsvorstellungen der Zeit représentierten (z.B. Rousseaus Emile). Lange Zeit war dieses
Verhéltnis unterbrochen (vgl. Schulze 2002a, 130). Erst mit der Schrift Jurgen Henningsen (1981) beginnt
die ,Renaissance’ eines gemeinsamen Weges, die aus einer geisteswissenschaftlich orientierten
Padagogik, durch die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung exploriert, eine empirische
Sozialwissenschaft entstehen liel (vgl. Schulze 20023, 132).

* Weitere Bezeichnungen wiren ,eingreifende Praxisforschung®, ,, Action Research®, ,aktivierende
Sozialforschung®, ,,handlungsorientierte Forschung® und ,,betroffenen-orientierte Forschung* (vgl. ebd.)
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Generell kann festgestellt werden, dass Biographieforschung eine Grenzen
uberschreitende Forschungsdisziplin darstellt (Kriger/Marotzki 1995, Appelsmeyer
1998), wie einerseits die theoretischen und methodologischen Herangehensweisen der
erziehungswissenschaftlichen und soziologischen Biographieforschung beiderseitig
beweisen. Andererseits sind jungere Anndherungsversuche der erziehungswissen-
schaftlichen Biographieforschung und psychoanalytischen Biographik (Herbsttagung
der Kommissionen in Augsburg 2005) einschlégig ausgewiesen.

Die Biographieforschung hat sich seit den 90er Jahren des letzten Jahrhunderts zu
einer Grundkategorie der Allgemeinen Padagogik entwickelt, die als Methode und
Gegenstandsbereich fungiert. Meilensteine der Hinwendung zum Thema der Biographie
in der erziehungswissenschaftlichen Forschung sind die Griindung der Arbeitsgruppe
,Erziechungswissenschaftliche Biographieforschung’ der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft im Jahr 1994 und die Veroffentlichung des Handbuches
»Brziehungswissenschaftliche Biographieforschung (Kriiger/ Marotzki 1995) sowie der
»Magdeburger Bibliographie zur Biographieforschung® (1994), mit denen die
wissenschaftliche Begriindung einer neuen Kategorie in der Allgemeinen Péadagogik

gelegt worden sind.

Forschungsfelder der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung

nach Krager

Kriiger (1999, 2006) bilanziert drei  wesentliche Forschungsfelder der
erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung im Rahmen der Allgemeinen
Padagogik: die historische Erziehungs- und Sozialisationsforschung, Arbeiten der
Kindheits-, Jugend-, Schul- und Hochschulsozialisationsforschung und biographische
Studien in unterschiedlichen erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen. Seit dem
Paradigmenwechsel innerhalb der Erziehungswissenschaft zur empirischen Forschung
hin sind vor allem historische Arbeiten erschienen, die vergangene Erziehungs- und
Sozialisationsbedingungen rekonstruieren. Schulze definiert zwei Anwendungsfelder
der padagogischen Biographieforschung, die innerhalb dieses Schwerpunktes zutreffen.
Zum einen verortet er die spezifische pédagogische Biographieforschung als
wissenschaftliche Disziplin, die darauf abzielt, Quellen zur Erforschung der Geschichte

der Erziehung und Sozialisation zu erschlieBen. Zum anderen definiert er den Anspruch,
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durch die Beschaftigung mit Biographien zu einer pddagogischen Kinder- und
Menschenkunde zu gelangen (vgl. Schulze 1991). Herrmann knlpft an Schulzes
Vorstellungen an, in dem er Biographien eine ,,spezifische Funktion im Bereich einer
padagogisch-bildungssoziologischen Jugendforschung sowie einer Erziehungs-,
Bildungs- und Sozialisationsforschung im Kontext einer Lebenslauf- und
Generationsforschung (mit der Intention einer Rekonstruktion von Gruppen- und
Generations-Identitdten) (Cloer zit. Herrmann 1999, 168) zuschreibt.

Die verstarkte Beschaftigung mit der biographischen Forschungsmethode seit den
letzten Jahrzehnten, zog eine Ausdifferenzierung unterschiedlicher Ansétze auf
fachbezogene Gegenstands- und Anwendungsfelder nach sich. So wurden Konzepte
entwickelt, die die biographische Methode auch in der historischen Péadagogik
etablierten. Wurden die Gegenstandsbereiche der historisch-biographischen
Sozialisations- und Bildungsforschung erweitert, entwickelte sich auch eine vielseitigere
Verwendung des Quellenmaterials — d.h. weg von der inhaltlich-faktischen Auswertung
von Autobiographien - hin zur Etablierung gezielter Methoden wie dem narrativen
Interview oder der grounded theory.

Natirlich sind die Entwicklung der Biographieforschung sowie deren
Forschungsfelder und Gegenstandsbereiche nicht statisch. So gesehen, erweist sich eine
staindige Weiterentwicklung von methodologischen und anwendungsorientierten
Perspektiven innerhalb der Biographieforschung als geboten.

Im Hinblick auf das hier bearbeitete Projekt werden verschiedene empirische und
institutionelle  Forschungsaufgaben innerhalo der aktuellen erziehungswissen-
schaftlichen Biographieforschung erfullt, so
,die Initiierung und Intensivierung von biographischen Projekten, deren Themen sich aus den vielfiltigen
Folgewirkungen des deutsch-deutschen Vereinigungsprozesses ergeben. Zu denken ist hierbei zum einen
an Arbeiten (...) zur Alltagsgeschichte von Kindheit, Jugend, Familie oder Schule in spezifischen
ostdeutschen Regionen seit der Nachkriegszeit, zum anderen an Projekte zu aktuellen Fragestellungen,
z.B. der unterschiedlichen biographischen Verarbeitung der Wende in mehreren Generationen* (vgl.
Kriiger 1999, 27).

In diesem Kontext lasst sich auch die vorliegende Arbeit einbinden. Geht sie doch u.a.
auch den Fragestellungen nach, welche politisch-moralischen Dimensionen der
Identitatsbildung die Angehorigen der potentiellen Opfer der SED-Staatsmacht

innerhalb ihrer individuellen Lebensgeschichte durchlebt haben, um eine entsprechende
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Handlungskompetenz zu erwerben, die das Verhaltnis von Bildungsprozessen und
Erinnerungen beschreiben bzw. ausschlieBen. Dabei ist zu beachten, dass die
Rekonstruktion entlang der individuellen Erfahrungen der Zeitzeugen wéhrend der
SED-Diktatur und Wendezeit bzw. an die damit resultierenden aktuellen

Lebensbedingungen und —erfahrungen verlauft.

Gegenstandsbereiche der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung

nach Schulze

Im Rahmen des Gegenstandsbereiches der Biographie lassen sich mehrere theoretische
Konzepte und Problemstellungen verorten. Schulze (2002) geht in seinen
erziehungswissenschaftlichen Ausarbeitungen von fiinf Horizonten® aus, auf die
Erziehung in ihrer Wirksamkeit angewiesen ist und zu deren ErschlieBung die
Biographieforschung beitragen kann. Er sieht diese Horizonte als eine Herausforderung
zur Theoriebildung.

Der erste Horizont ist im individuellen Subjekt verankert, auf das Erziehung in der
Objektbestimmung und in der Zielbeschreibung ausgerichtet ist. Bereits die neuzeitliche
Padagogik erkannte das Subjekt in seiner Bildsamkeit, Individualitait und
Vernunftbegabung. Es wird dem Subjekt zuerkannt, sich bilden zu wollen nach den
erzieherischen Vorgaben, die durch professionell initiierte und bewusst geplante
Lernprozesse im Austausch interagierender, handelnder Subjekte sich vollzieht. Mit der
Entwicklung der Padagogik hin zu einer sozialwissenschaftlichen Disziplin (Schulze),
entstand eine Diskussion um das individuelle Subjekt und deren Konstitution sowie
deren gesellschaftliche Bedingtheit (Meyer-Drawe 1990). Schulze fordert eine
Weiterentwicklung des Subjekt-Begriffes in der Padagogik und sieht dies sogar als
,vorrangige Aufgabe® der erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung an (Schulze
2002 b, 30).

In der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung ist das individuelle Subjekt
Tréger und Produzent seiner Biographie. Das gelebte Leben, in Lebenserfahrungen und

® Schulze fithrt in seinem Aufsatz ,,Biographieforschung und Allgemeine Padagogik® (in Kraul/Marotzki
2002) nur vier Horizonte auf. In seinem Beitrag ,,Allgemeine Erziechungswissenschaft und
erziechungswissenschaftliche Biographieforschung® (in der Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 2002)
dagegen formuliert er flinf Horizonte, indem er dem lernenden Subjekt einen eigenen Horizont zuschreibt
im Rahmen des lebensgeschichtlichen Lernens.



27

Lebensgeschichten plastisch artikuliert, wird bilanziert und erhalt einen Platz in der
gesamten Biographie, denen Bedeutungen zugeschrieben werden. Demnach ist das
individuelle Subjekt nicht nur der Produzent der Biographie, sondern auch der Erzéhler,
der, der das ,,gelebte Leben erinnernd betrachtet ... als reflektierendes Ich ““ (Schulze
2002 b, 31). Das schlieft ein, dass tber Handlungen, Orte, Personen biographisch
Bezug genommen wird und Forscher oft AuRerungen der Subjekte in Frage stellen.
Wichtig ist die Betrachtung des Erzahlers als Experte seiner Biographie. In seinen
Erinnerungen sucht die biographische Forschung nach dem im Einzelfall spezifischen,
besonderen Mustern und generativen Potentialen. Somit fungiert das biographische
Subjekt allen als das Allgemeine, welches es forscherisch autonom in seiner
Eigenartigkeit zu betrachten gilt. Die dritte Funktion des individuellen Subjektes, die
Schulze beschreibt, ist die als lernendes Subjekt zu fungieren. Schulze meint hier vor
allem das lebensgeschichtliche Lernen, welches sich in Lebenserfahrungen als
Selbsterfahrungen (in Selbst- und Fremdbestimmung) exploriert.

Demnach beschreibt Schulze den zweiten Horizont als das lebensgeschichtliche
Lernen (Schulze 2002 a, 139). Er unterscheidet schulisches Lernen von
lebensgeschichtlichem Lernen. Beide bedingen sich. Fir die erziehungs-
wissenschaftliche Biographieforschung sind jedoch Merkmale und Bedingungen
lebensgeschichtlichen Lernens, die in biographischen AuRerungen hervortreten,
interessanter. Zum einen, weil sie uns Auskunft tiber das Lernen aus Erfahrungen bieten
und zum anderen, weil Lernsituationen auch von Einstellungen, Einsichten und
Gefiihlen und Wissenszuwachsen geprégt sind. Marotzki formuliert die These, dass das
in Biographien dargestellte Wissen fir die Allgemeine Péadagogik als eigener
Wissenstyp fungiert, ,,der in der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung
erzeugt wird” (Marotzki 2002, 51). Schulze verweist auf das Forschungsdesiderat, dass
die Frage noch nicht geklart wére, was denn emotionale Bildung sei (Schulze 2002 a,
140). Meine Arbeit kdnnte dazu einen kleinen Beitrag leisten, doch steht diese Frage
nicht im Mittelpunkt meiner Betrachtungen.

Den dritten Horizont beschreibt Schulze als den biographischen Prozess, in dem er auf
das lebenslange Lernen eingeht. Alles Lernen wird im Zusammenhang mit der gesamten
Lebensgeschichte betrachtet, in dem das biographische Subjekt iber bestimmte Lebens-

und Lernsituationen berichtet. Wichtig hierbei ist Betrachtung der Lebenssituationen als
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in einem Prozess und Prozessverlauf eingebettet, der auf die Erforschung des
biographischen Gesamtprozesses zielt. Lebensereignisse (Filipp 1981, Hoerning 1987),
Entwicklungsaufgaben und Wachstumskrisen (Erikson 1971, Loch 1979) sowie
Prozessstrukturen des Lebenslaufes (Schitze 1999, Marotzki 1990) werden dezidierter
betrachtet. Im Rahmen der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung mochte
ich naher auf die Prozessstrukturen des Lebenslaufes eingehen, da hier unterschiedliche
Forschungsinteressen in der Padagogik und in der Soziologie vorliegen. Schiitze (1984)
geht davon aus, dass der Erzahler seiner Biographie unterschiedliche Haltungen zu
gelebten Begebenheiten oder Situationen einnimmt. Er formuliert vier verschiedene,
jeweils vorherrschende Haltungen des biographischen Subjektes zu seiner
Lebensgeschichte, die er als biographisches Handlungsschema, als institutionelles
Ablaufmuster, als Verlaufkurve oder als Wandlungsprozess bezeichnet (Schiitze 1981,
1984). Wéhrend Schutze sich im Rahmen soziologischer Studien vorwiegend mit der
Prozessstruktur der Verlaufskurven als das von auBen Ubermachtige, das Subjekt
beeinflussende und erleidende, beschiftigt, gilt Marotzki’s Aufmerksamkeit aus
erziehungswissenschaftlicher Sicht der Prozessstruktur des Wandlungsprozesses. Sein
Forschungsinteresse gilt biographischen Wandlungsprozessen, die als Bildungsprozesse
hoherstufigen Lernens bezeichnet werden und auf die ich spater ausfuhrlicher eingehen
werde, da sie fur diese Arbeit essentiell sind.

Den vierten Horizont bezeichnet Schulze als die konkrete Lebenswelt und den
sozialen Raum, in dem sich biographische Prozesse entfalten (Schulze 2002 a, 141).
Hier betont Schulze, dass das lernende Subjekt nicht nur auf sich selbst, sondern auch
auf sein soziales Umfeld angewiesen ist. Klika z.B. schlieft sich dem
sozialokologischen Modell Bronfenbrenners an, um das soziale und gesellschaftliche
Umfeld in seiner Bedeutung fiir die Kindheitsforschung zu lokalisieren (Klika 1997).
Schulze sieht den Begriff der Sozialisation in diesem Horizont etabliert (Schulze 2002 a,
141). In den Erzahlungen der biographischen Subjekte wird viel tber die Familien,
Ausbildungswege, Freunde und Bekannte gesagt. Damit erheben sie sich selbst in den
Stand des partizipierenden Subjektes, welches gesellschaftlich entwicklungsféhig ist
durch die soziale Interaktion mit seiner ihn umgebenen Umwelt. Dabei erkennt es, wer
oder was es ist bzw. wer oder was es nicht ist. Letztlich wird in der Forschung oft derart

verfahren, dass wir bestimmte Zielgruppen nach Alter, Geschlecht, Nationalitdt oder
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Berufsgruppe entsprechend unseres Erkenntnisinteresses vorformulieren und danach
erst bestimmte Gespréchspartner ausfindig gemacht werden. Im Mittelpunkt meiner
eigenen Arbeiten standen immer Fragestellungen danach, wie biographische Subjekte
unterschiedliche historische Gegebenheiten wahrnahmen, welche Einflisse z.B. der
Zweite Weltkrieg auf die Lebenswelt der Informanten hatte, welche Lebensereignisse
pragnant waren und wie diese das zukinftige Leben der Menschen im Rahmen
institutionellen und biographischen Lernens beeinflussten (Dietzel 1997, 2003,
Dietzel/Cervik 2007). Demnach kann die Biographie als ,,eine Bewegung im sozialen
Raum* (Schulze zit. Bourdieu 2002 b, 41) angesehen werden. Im biographischen
Material wird das gesellschaftlich Allgemeine erkennbar, das subjektive Erkenntnis und
gesellschaftliche Begebenheiten miteinander vereint.

Im fiinften Horizont geht Schulze dezidierter auf den historischen Wandel der
Gesellschaft ein. Jede Biographie spiegelt einen bestimmten Geist einer Epoche in
Raum und Zeit wider. Institutionelle Erziehung ist in Programmen und Leitlinien an
bewahrenden Konzepten in der Gesellschaft zu deren Fortbestand ausgerichtet. Dabei
kommen fur eine befragte Zeit immanente Lebensbedingungen, Geisteshaltungen und
Erziehungsvorstellungen  zur  Sprache. Im  historischen  Kontext  werden
Familienverhaltnisse sowie Bildungsziele dargestellt und zu konkreten historischen
Ereignissen in Beziehung gesetzt. Schiler, die z.B. die Magdeburger Domschule im
Jahr der nationalsozialistischen ,Machtergreifung’ 1933 besuchten, erinnerten sich alle
an die Feierlichkeiten in der Stadt, die politische ,Umorientierung’ einiger Lehrer und
Schiler, das pl6tzliche Verschwinden weniger Lehrer und Schiiler in der Folgezeit und
der sich in Lehrplanen und -inhalten vollziehende Wandel von einer humanistischen zu
einer staatsgetreuen nationalsozialistischen Erziehungspraxis (Dietzel 1997). In allen
Erzéhlungen wird die historische Dimension der Gegenwart deutlich (Schulze 2002 b,
42), die Uber das Erinnern an die Vergangenheit aktiviert wird. Schulze formuliert drei
Aspekte, die im Rahmen des historischen Wandels biographiewissenschaftlich
interessant sind (ebd.). Zum einen benennt er das ,,Eindringen oder Hereinbrechen der
Geschichte in die individuelle Biographie® (ebd.). Mehrere Studien widmen sich vor
allem der biographischen Aufarbeitung des Zweiten Weltkrieges (Rosenthal, 1990;
Welzer/Moller/Tschuggnall 1997) oder des Erziehungsalltags in der DDR (Kriger/
Marotzki 1994). Dabei wird der Fokus darauf gelegt,
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,wie sie (biographische Subjekte, K.D.) sie (historische Ereignisse und Prozesse, K.D.) erlebten und wie
sie sie spater deuteten, wie durch sie ihr weiteres Leben bestimmt wurde und was sie der jiingeren
Generation davon mitteilen* (Schulze 2002 b, 42).

Zum anderen weist Schulze die Bewegung der individuellen Biographie nicht nur im
sozialen, sondern auch im historischen Raum aus. In diesem Sinn bedeutet die
gesellschaftliche Einbindung in Raum und Zeit auch immer eine Behinderung dessen,
was moglich wére. Zum Dritten zielt die Erforschung historischen Wandels auch auf die
biographische Ausdifferenzierung im Prozess der Medialisierung, Modernisierung

sowie Multikulturalismus und Globalisierung der Lebenswelten.

1.2.3 Das bildungstheoretische Biographiekonzept nach Winfried
Marotzki

Den bildungstheoretischen Ansatz zeichnet aus, dass er an autobiographischer Reflexion
und Konstruktion von Lebenserfahrungen an individuellen und kollektiven Beziigen
ansetzt. Die Biographie wird definiert als ,,Bildungsschicksal, als Lerngeschichte, als
Prozess, Produkt und Potential in einem* (Schulze 1993, 33). Fiir Schulze sind
Lebensgeschichten gleich Lerngeschichten, die als ,Ich-Erfahrung’ (Maurer),
,lebensgeschichtliche Erfahrung’ (Schulze), ,biographische Selbstreflexion’ (Gudjons)
oder ,Ich-Konstruktion’ (Baacke) bezeichnet werden konnen. Dabei konzentriert man
sich auf das Subjektive in der Biographie ,,auf das sein Leben lebende, reflektierende
und darstellende Subjekt und damit auf die Konstituierung von Subjektivitit generell
(Schulze 1993, 33). Merkens restimiert, dass die Bildungsforschung derzeit eine hohe
Konjunktur besitzt (Merkens 2006, 23). Schulze bemangelte bereits 2002 einen Verfall
des Bildungsbegriffes, der im biographiewissenschaftlichen Kontext als ,Container-
Wort’ einem ,inflationdren Gebrauchswert’ entgegensteuert (Schulze 2002 a, 141). Vor
allem Tenorth (1997) und Lenzen (1997) fragen danach, was im Kontext der Analyse
biographischer Prozesse als Bildung angesehen wird. Meiner Meinung nach wird oft
nicht klar abgegrenzt, was man unter Bildung im Kontext der Biographie versteht. Die
Begriffe verschwimmen und oft wird erst beim weiteren Lesen verstandlich, ob es sich
um Bildung infolge institutioneller oder biographischer Lernprozesse handelt. Wie

Schulze bin auch ich der Meinung, prézisere Begriffe zu verwenden und in aller
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Anndherung zueinander auch voneinander abzugrenzen. Eine Moglichkeit, Bildung im
biographischen Kontext explizit zu beschreiben und begriffskohdarent zu verwenden,
sehe ich in der Hinwendung zum bildungstheoretischen Ansatz.

Kennzeichnend fir den bildungstheoretischen Ansatz ist die Verbindung von
Biographie und Bildung, die auf Jiirgen Henningsen (1981) zuriickgeht. ,,Unter dem
Zwang der Kategorie Bildung leben wir alle autobiographisch.* (Henningsen 1981, 13)
Seitdem hat sich vor allem Winfried Marotzki um die Etablierung und
Weiterentwicklung dieses Ansatzes in der scientific community verdient gemacht. In
seiner Schrift ,,Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie® (1990) beschreibt Marotzki
die Verankerung von Individualitit und Biographie und legitimierte damit die
bildungstheoretisch fundierte Biographieforschung. Im Mittelpunkt seiner Betrachtung
steht die Begriindung der Kategorie Biographie in der Allgemeinen Padagogik in ihrer
Verknupfung zur Bildungstheorie als Wandlungsprozess héherstufigen Lernens.

Marotzki’s biographietheoretischer Entwurf nimmt seinen Ausgangspunkt an
gesellschaftlich determinierten Umstrukturierungen, die mit der Auflésung tradierter
Sozialmilieus einhergehen (z.B. Marotzki/Kraul 2002). In seinen Schriften werden neue
Lern- und Bildungsprozesse beschrieben, die sich u.a. entlang technologischer
Neuerungen und der gesellschaftlichen Auseinandersetzung der Individuen mit diesen
orientieren.

»Es entspricht einer langen Tradition, Bildungsprozesse als Selbst- und Weltverhéltnisse zu
konzeptionalisieren. Es geht darum, dass der einzelne sein Verhéltnis zu sich und zu seiner natlrlichen
und sozial-geschichtlichen Umwelt Gber die Ausbildung von Einstellungen und Relevanzsetzungen
austariert. In dem Mal3e, in dem Umwelten relativ stabil sind, ist dieser Prozess auf wenige Aktivitaten
der Anpassung reduzierbar. Das bedeutet: wenn die physischen und sozialen Umwelten (iber Jahrzehnte
stabil sind, gibt es in der Regel kaum eine Notwendigkeit, die erworbenen Haltungen zu veréndern. In
dem Malie aber, in den beispielsweise soziale und gesellschaftliche Umwelten sich verdndern, ist auch
eine Rekalibrierung der Selbst- und Weltreferenzen gefordert. Ist es so, dass gesellschaftliche
Verénderungen gleichsam auf Dauer gestellt werden, wie es im Kontext der Moderne diskutiert wird,
wird auch Bildung zu einer permanenten Anforderung.* (Kraul/Marotzki 2002, 7)

Im Mittelpunkt der Auseinandersetzung des bildungstheoretischen Biographiekonzeptes
und dem Individuum ist die Beantwortung der Frage nach der Mdoglichkeit der
Flexibilisierung von Lern- und Bildungsprozessen in einer an pluralen Orientierungen

wachsenden komplexen Gesellschaft. Marotzki greift hier philosophische Kernfragen
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des Bildungsbegriffes auf. Zunachst trennt er begrifflich Lernprozesse (in Anlehnung an
Bateson) von Bildungsprozessen (Marotzki 1990a). Zudem  definiert er
Bildungsprozesse als grundlegende Veranderungen der Selbst- und Weltverhéltnisse,
die ein differenziertes, gesteigertes und reflektiertes Selbstverhaltnis (Marotzki 1990a)
voraussetzen. ,,Bildungsprozesse als spezifische Verarbeitungsformen gesellschaftlich
auferlegter Problembestédnde sind Prozesse, deren Matrix durch den Zukunftshorizont
sowohl des Subjektes als auch der Gesellschaft gebildet werden.* (ebd., 138) Demnach
werden Aspekte der interpretativen Forschungspraxis mit bildungstheoretischen
Konzeptionen in der Biographieforschung verbunden.

Wie bereits angedeutet, steht im Mittelpunkt der theoretischen Auseinandersetzung
von Bildung und Biographie das biographische Subjekt als ein lernendes Subjekt.
Lernprozesse werden im Zusammenhang formellen und informellen Lernens betrachtet
(Mittelstrass), welches lebensgeschichtliches Lernen als Lebenserfahrung betont, in der
Auseinandersetzung des lernenden Subjektes mit der es umgebenen Welt. In diesem
Zusammenhang wird das biographische Subjekt als Produzent seiner Biographie
angesehen, da alle Rekonstruktion auf Erinnerung und Selbsterfahrung beruht, die
kommuniziert wird. Die Lebensgeschichte wird erzahlt, aufgearbeitet, gegliedert,
beurteilt, gedeutet, gerechtfertigt und bewaéltigt.

Im Mittelpunkt des bildungstheoretischen Ansatzes nach Marotzki steht die
Biographie in ihrer Betrachtung der Wandlungsprozesse. Marotzki versteht
Wandlungsprozesse als Bildungsprozesse héherstufigen Lernens (Marotzki 1990a). Ich
werde mich in meinen weiteren Ausfihrungen an dem Konzept von Winfried Marotzki
orientieren, indem ich in meiner Studie Bildungsprozesse ggf. auch hoherstufigen

Lernens spater erinnerungstheoretisch hinterfragen méchte.

Wandlungsprozesse als Bildungsprozesse héherstufigen Lernens

Der Begriff der Wandlung fuRt auf eine wissenssoziologische Tradition in der
Padagogik, die durch Berger/Luckmann bzw. auf Schitze zuriickgeht. Alle Autoren
gehen davon aus, dass es z.B. zur Bewéltigung von Krisen verschiedene Mdglichkeiten
und Grade von Veranderung, also Wandlungen, gibt. Diese Veradnderungen sind
begrindet in Teilumwandlungen subjektiver Wirklichkeitsoptionen bis zur

Verwandlung in der Veranderung der eigenen Plausibilitatsstruktur, die eine
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Biographisierung in Form der Negation der Vergangenheit in neue Selbst- und
Weltauslegungen ermdglicht. Als Extremfall der Verdnderungen subjektiver
Wirklichkeiten formuliert Marotzki in Anlehnung an Berger/Luckmann (1969) die
Verwandlung, welche als ein Tausch einer Welt gegen eine andere bezeichnet wird. Neu
zu setzende Wirklichkeitsakzente werden radikal umformatiert, wobei eine
Resozialisation erfolgt, die einer Primarsozialisation &hnelt. Die Verwandlung geht nach
Berger/Luckmann mit einer Veranderung der Plausibilitatsstruktur einher. Die
Verwandlung unterliegt definierten Voraussetzungen, wie die Entstehung einer neuen
Plausibilitatsstruktur als neuen interaktiven Raum, neue signifikante Andere, die in die
neue Wirklichkeit einfiihren sowie eine hohe lIdentifizierung mit den neuen Anderen.
Diese Umorientierung ist als Bruch des Selbst mit der vergangenen Plausibilitatsstruktur
gekennzeichnet und wird nach Berger/ Luckmann als Negation der Konversion
bezeichnet, indem die Vergangenheit aufgearbeitet und auch sprachlich reinterpretiert
wird, was dem biographischen Subjekt eine hohe Anstrengung in der Biographisierung
abverlangt.

Schitze definiert den Begriff der Wandlung als vierte Prozessstruktur des
Lebenslaufs. Damit schafft er einen Argumentations- und Analyserahmen, der spéater
von Marotzki bildungstheoretisch ausformuliert wird. Schiitze sieht in den
Steggreiferzahlungen Potenziale, dass biographische Wandlungsprozesse durch die
Informanten in Form lebensgeschichtlicher Darstellungen von inneren und duf3eren
Veranderungen sprachlich transportiert werden. Schiitze selbst unterscheidet zwischen
nicht- dramatischen und dramatischen Wandel. Wahrend fur ihn nicht-dramatischer
Wandel Teilumwandlungen partieller Orientierungs- und Deutungsmuster darstellen,
formuliert er dramatischen Wandel als ,rapide Demontage der bisher dominanten
lebensgeschichtlichen Ordnungsstruktur (Schiitze 1981, 106f.). Damit einher geht eine
Restrukturierung des biographischen Entwurfs, der plotzlich erfolgt, und dem Subjekt
neue Mdglichkeiten erdffnet, sein Leben neu zu formieren in seiner Sicht auf die eigene
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Demnach kann der dramatische Wandel
Schutzes &hnlich der Verwandlung nach Berger/Luckmann interpretiert werden.

Marotzki  entwickelt in  seiner  Schrift ,,Entwurf einer  strukturalen
Bildungsphilosophie* die Konzepte Bergers/Luckmanns auf und verortet seine

Ausarbeitungen zur Wandlung im Rahmen der vierten Prozessstruktur des Lebenslaufs
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nach Schiitze. Marotzki stellt die Frage, ,welche Unterschiede zwischen
Verdnderungsprozessen und Wandlungsprozessen angenommen werden konnen®
(Marotzki 1990a, 128). Dabei geht er von drei entscheidenden handlungsschematischen
Ordnungs- und Orientierungsrahmen aus, die Wandlungsprozesse hoherstufigen
Lernens bedingen.

,Bei einem Wandlungsprozess selbst handelt es sich um eine gerichtete Anderungen (a) der
Deutungsstrukturen der Selbstauslegung, (b) der Deutungsstrukturen zur Auslegung gesellschaftlicher
Wirklichkeit und (c) der biographischen Entwirfe. Alle drei Perspektiven bilden eine dialektische
Einheit.“ (ebd., 129)

Fiir Marotzki ist der ,,Wandlungsprozess — im Sinne eines Bildungsprozesses — (...) eine
Veranderung von Welt- und Selbstreferenz im Sinne eines qualitativen Sprunges* (ebd.,
131). Er meint damit, dass subjektive Rahmen der eigenen Interpunktionsweise der
Selbst- und Weltwahrnehmung nur durch qualitative Spriinge tberwunden werden
konnen, in dessen Ergebnis sich eine ,,Umstrukturierung der temporalen Matrix des
biographischen Entwurfes* (ebd., 130) vollzieht. Diese kann zu einem Zuwachs an
kreativen Potentialen fiihren, die sich im Sinne Schitzes entweder zu einen langfristigen
handlungsschematischen Orientierungsrahmen entwickeln und/ oder zum Verfall bisher
bestehender Orientierungsrahmen fihren konnen, die in Verlaufskurvenpotentiale
umgewandelt werden. Wichtig ist hierbei, dass bei beiden Mdglichkeiten dem Subjekt
emergente Zuwdachse zukommen. Marotzki betont, dass Wandlungsprozesse immer an
neu konstituierte Zeithorizonte gebunden sind, in denen sich Gegensatze und
Widerspriiche erkennen lassen inform biographischer Umorientierung. Diese zeitliche
Diskontinuitat wird sprachlich artikuliert in einer abrupt distanzierten Sicht auf die
gelebte Vergangenheit.

Marotzki  beschreibt  Bildungsprozesse, in  der  Ausarbeitung  seines
bildungstheoretischen Kerns, als Modalisierungen der Selbst- und Weltreferenz. Dabei
nimmt er in Anlehnung an Lyotard Bezug auf die tentative Wirklichkeitsauslegung, also
die Generierung subjektiven Wissens als experimentelle Arbeit. Gerade in der
subjektiven Erkundung als Suche nach neuen Erfahrungen in der das Subjekt
umgebenden sozialen Welt stecken nach Marotzki fir Wandlungsprozesse wichtige
Negationspotentiale verborgen. Tentativitdt und Unbestimmtheit vollziehen sich gerade

in Prozessen der Modalisierung (Kokemohr). Die subjektiven Ressourcen sind demnach
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ausschlaggebend dafiir, ,,ob ein Subjekt sich seine Welterfahrung eher im Rahmen einer
Handlungs- oder einer Leidensgeschichte auslegt. (Marotzki 1990a, 147f.). Davon
ausgehend beschreibt Marotzki Modalisierungsprozesse als Individualisierungsprozesse,
da sich das Subjekt durch die Lockerung sozial auferlegter und bewahrter Konventionen
von diesen distanziert bzw. diese negieren kann. Es kommt zu neuen Mdglichkeiten der
Erfahrungsverarbeitung, auf der Grundlage eines suchenden Selbst.

,Bildung im hier entwickelten Sinne kommt es genau darauf an, die Mdglichkeit genauso wichtig zu
nehmen wie die Faktizitat, d.h. die Faktizitat im Prozess der Reflexion hinsichtlich von Bestimmtheit und
Unbestimmtheit, von Eindeutigkeit und Vieldeutigkeit zu bearbeiten. M.a.W.: Der Aufbau von
Kategorien der Erfahrungsverarbeitung erfordert einen versuchend-erprobenden Umgang mit mdglichen
Kategorien. Zentral fir den hier entwickelten Bildungsbegriff ist somit die Kategorie der
Differenzerfahrung.* (ebd., 156)

Wandlungsprozesse hoherstufigen Lernens werden nach Marotzki als Anderung des
Modalitatsschemas gedacht, indem das biographische Subjekt durch tentative
Wirklichkeitsauslegung zu einer neuen Orientierungs- und Ordnungsstruktur im
Rahmen seiner Selbst und Weltsicht gelangt. Dabei spielt der Aspekt der Bildung eine
wesentliche Rolle. Bildung ist an Emergenz und Kontingenzsteigerung gebunden.
Damit sind Bildungsprozesse Lernprozesse besonderer Qualitdt und unterliegen nach
Marotzki bestimmten Bedingungen:

e Lernprozesse werden zu  Bildungsprozessen in  der reflexiven
Auseinandersetzung  des  lernenden  Subjektes mit den  eigenen
Lernvoraussetzungen.

e Bildungsprozesse fiihren zu Modalisierungen der Selbst- und Weltreferenz, d.h.
es folgt eine Transformation von komplexen Kontexturen und
Strukturprinzipien durch qualitative Spriinge und dem Entstehen eines Neuen
(vgl. Marotzki 1990a, 2241f.).
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Reflexion von Lern- und Bildungsprozessen

Bildung ist nach Marotzki gekoppelt an das Reflexivwerden von Lernprozessen.

,,Es handelt sich um Phasen menschlicher Entwicklung, in denen sich das Selbst- und Weltverhéltnis des
einzelnen grundlegend &ndert, in denen eine Selbstthematisierung zum Zwecke der Sinnherstellung Uber
eine Art (neuer) Zusammenhangsbildung stattfindet.“ (Marotzki 1990b, 134 f.)

Dabei macht er darauf aufmerksam, dass Unterschiede zwischen Lernprozessen und
Bildungsprozessen  bestehen. Lernprozesse versteht er als ,Erwerb von
Wissensbestédnden, von praktischen Kompetenzen und der Aufbau innerer Haltungen
und Einstellungen in Prozessen sozialisatorischer Interaktion* (ebd.) und fiihrt in
Anlehnung an Bateson verschiedene Stufen von Lernprozessen aus. Bildung dagegen ist
das Reflexivwerden dieser Prozesse (vgl. ebd.). Marotzki zeichnet zwei
Reflexivitatsfiguren nach, die in Anlehnung an Schiitze,

a) zum einen ein progressives Steuerungspotential enthalten, also als aktiv und
zukunftsorientiert bezeichnet werden kdnnen;

b) zum anderen konnen regressive Steuerungspotentiale die Reflexivitat auf
Lernprozesse beeinflussen, d.h. Situationen werden ohnméchtig und eher passiv
wahrgenommen im Sinne einer pessimistischen Selbst- und Weltsicht.

»Reflexivititsfiguren entfalten also jeweils spezifische Selbst- und Weltreferenzen, die
in ihrer Qualitdt und Nuancierung studiert werden konnen.“ (Marotzki 1990b, 135)
Reflexivitatsfiguren werden in der bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung
anhand von Einzelfallstudien betrachtet, die sich anhand wvon Lern- und
Bildungsprozessen mikrostrukturell nachweisen lassen. Dabei wird in der Betrachtung
der Thematisierung von Reflexionsfiguren in zwei verschiedene Perspektiven
unterschieden: in die diachrone und synchrone Perspektive. Die diachrone Perspektive
von Reflexivitat ist durch eine Erfahrung der Selbstentfremdung bestimmt, indem ,,das
Individuum, bedingt durch gesellschaftliche Entwicklungen, verstarkt auf sich
zuriickgeworfen werde.” (in Anlehnung an Hahn, ebd. 136) Dagegen bietet die
synchrone Perspektive die Mdglichkeit, dass im Zuge des Biographisierungsprozesses
»eine klarende Distanz zu der eigenen vergangenen, gegenwértigen und der mdglichen
zukiinftigen =~ Entwicklung® (ebd.) gegeben wird. Marotzki begreift den
Biographisierungsprozess als eine strukturelle Gestalt, die dem erinnerten Leben zum

Zweck der Selbstvergegenwartigung geben wird (vgl. ebd.). Reflexivitat und
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Individualisierung sind hierbei als dialektische Einheit zu betrachten, die als Antwort
auf Modernisierungsprozesse betrachtet werden. Mit der Zunahme an Individualisierung
steigt gleichzeitig die Zunahme an Reflexivitat. Lern- und Bildungsprozesse werden
somit begiinstigt und erhalten ,,immer groflere Anspriiche* (ebd.). ,,Reflexive Prozesse
sind Such-, Kritik-, Selbstvergewisserungs-, Begriindungs-, Entscheidungs- und oft auch
schmerzhafte Korrekturprozesse des Verhéltnisses des einzelnen zu sich und zur Welt.*
(ebd., 141) Fur meine Studie ergaben sich aus dieser Formulierung heraus verschiedene
Betrachtungshorizonte, das biographisch handelnde Subjekt und die Reflexion von
Bildungsprozessen: Das biographisch handelnde Subjekt strukturiert das gelebte Leben
durch Sprache. Diese Selbstvergewisserung als biographische Arbeit ermdglicht es,
folgende Fragen zu beantworten: Welche Erfahrungsbereiche werden wie zueinander in
Beziehung gesetzt und welche Bedeutung wird ihnen vom Subjekt zugeschrieben? Also,
welche Sinnmuster ergeben sich fir das Subjekt, in denen es sich und die Welt
betrachtet? Welche Ordnungsstrukturen werden wie umgesetzt, um die eigene
Vergangenheit zu erkléren, stabile gegenwartige Selbst- und Weltkonzepte zu verfassen
und Zukunftshorizonte zu beschreiben (vgl. Marotzki 1990b, 139)?

Weiterhin werden an der wissenssoziologischen Tradition anknupfend und Lern- und
Bildungsprozesse verbalisiert, die nach Giegel in fremd- und eigeninduziert
unterschieden werden kénnen.

,Wenn es nimlich Aufgabe von Pidagogik ist, menschliche Entwicklung zu erméglichen, dann gewinnen
Fragen der Veranderung des sozio-kulturellen wie auch des psychodynamischen Bedingungsgefliges
einen systematisch bedeutsamen Stellenwert fiir erziehungswissenschaftliche Theoriebildung und fir
pidagogisches Handeln.* (ebd., 136).

Die Frage, die sich hier anschlie3t, ware die, welche erinnerungstheoretischen Ansétze
fur die Allgemeine Péadagogik fruchtbringend sind und wie diese in meinem Sinn

bildungstheoretisch hinterlegt werden kénnen.
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2. Bildung und Erinnerung? Eine padagogisch-

erinnerungstheoretische Verortung

2.1 Bildung und Erinnerung im erziehungswissenschaftlichen
Kontext

Bildung umfasst einen Begriff, der traditionell auf den Zusammenhang zwischen
Individuum und Gesellschaft zielt (Marotzki 1989b, 147). Er weist auf zwei
Fragehorizonte hin, in der Bildung reflektiert wird und die eine dialektische Einheit
bilden. Zum einen beschaftigt sich der Bildungsbegriff mit konkreten gesellschaftlichen
Bedingungen und Entwicklungen und zum anderen mit Prozessen der
Subjektivitatskonstitution (ebd.). Dies liegt in der geisteswissenschaftlichen Tradition
begriindet, Bildung als Verhéltnis zwischen Selbst und Welt zu beschreiben.

Zunéchst ist anzufuhren, dass der Bildungsbegriff in der Wissenschaftsdiskussion
unterschiedlich  konnotiert ist. Einigkeit herrscht in der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit dem Begriff in der Ubereinstimmung, dass Bildung ,,als
zentrale Ordnungskategorie fiir die piddagogische Reflexion unverzichtbar ist* (Koller
1999, 11). Daher ist er auch unverzichtbar in seiner Betrachtung als Grundkategorie
Allgemeiner P&dagogik. Das belegt auch die Annahme, dass eine ,,allgemeine Struktur
von Bildung® (Hansmann/Marotzki 1989b, 8) in Ansétzen erkennbar ist. Die Autoren
fuhren dafir folgende drei Griinde an.

a) Der Bildungsbegriff stellt eine systematisch begrindbare Leistung flr die
Erziehungswissenschaft dar, da er fir die Theoriebildung sowie fur die
Beschreibung péadagogischen Handelns einbezogen werden kann. Er betont
dabei die Subjektivitatskonstitutionsproblematik.

b) Der Bildungsbegriff hat eine geschichtlich orientierende Funktion, die im
Modus der Selbst- und Weltreferenz als subjektives Selbst- und Weltverstandnis
ausgelegt werden kann. Somit erh&lt der Bildungsbegriff im Bereich der
biographischen Orientierung einen gegenwaértigen Horizont, von dem aus die

Vergangenheit sowie die Zukunft betrachtet werden kann.
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c) Bildung ist in der Selbstvergewisserung des in Zeitbeziigen stehenden und
handelnden Menschen verankert, der in der gegenwartigen Gesellschaft sich
selbst erproben muss. (vgl. ebd.)

Gadamer naherte sich entlang seiner Ausfiihrungen zu Wahrheit und Methode den
humanistischen Grundbegriffen an und exponierte die Begriffe Tradition, Bildung,
Urteilskraft und Geschmack als &sthetische Kategorien. Seine Intention ist, dass Bildung
der gewichtigste Begriff ware.

,Die Tradition des Bildungsbegriffes ist es, die Gadamer ausdriicklich fiir das Selbstverstindnis der
Geisteswissenschaften gegeniiber ,,der Methodenidee der modernen Wissenschaft in Anspruch nimmt.*
(Stoermer 2002, 60)

Gadamer knlpft damit an Ausfuhrungen Hegels an, der Bildung nicht als
gegenstandliches Wissen betrachtet, sondern als Realisierung der Vernunft des
Menschen durch erinnernde Bewahrung, als die ,,Grundbewegung des Geistes®, die im
Fremden das Eigene erkennt in der Riickbesinnung zu sich selbst aus dem Anderssein
(Gadamer 1990, 19f.).

,Bildung ist die Uberwindung der verzehrenden Begierde, der unmittelbaren Durchsetzung des
subjektiven Bedurfnisses, zugunsten der formierenden (bildenden) Arbeit, die den Gegenstand als
selbstandigen erhilt.” (Stoermer 2002, 60)

Bildung ist demnach als das Ergebnis absoluten Wissens zu identifizieren, das Hegel in
seiner Phanomenologie des Geistes beschreibt als ,,Geist, der sein Dasein verlie und
seine Gestalt der Erinnerung Ubergab, die als Er-Innerung alle Gestalten des Geistes
aufhob, bewahrte, in die ,hohere Form der Substanz’ erhob.* (Stoermer zit. Hegel 2002,
61).

Dabei wird die Ambivalenz erkennbar, dass uUber die Erinnerung nie absolut richtig
oder falsch geurteilt werden kann, sondern Erinnerung eine oft zielgerichtete Bewegung
ist, die als einbildende oder bildende Geddachtnisleistung wirken kann. Auch
Mollenhauer betont die reflexive Bewegung von Erinnerung, die Ausschnitte
individueller Erfahrungen und padagogischen Handelns tiber gelebte Geschichten offen
legen kdnnen (vgl. Mollenhauer 2003, 11). In der Allgemeinen Padagogik wissen wir
spatestens seit Mollenhauer (wieder) um die Bedeutung der Erinnerung. Er beschreibt es
als Aufgabe der Allgemeinen Pdadagogik, bei der Erinnerung an eigene

Bildungssituationen und Entwicklungen behilflich zu sein (ebd., 10). Er stellt ein
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dichotomes Verhaltnis zwischen Bildung und Erinnerung heraus, in dem er betont:
»Jeder Bildungsprozess ist Erweiterung und Bereicherung, aber auch Verengung und
Verarmung dessen, was moglich gewesen wire.” (ebd.) Mollenhauer fordert, dass die
Padagogik einen Leitfaden herausarbeiten muss, der an Prinzipien, Gesichtspunkte und
Standards, an denen sich Erinnerung orientieren kann, ausgerichtet ist (vgl. ebd.). Dieser
Anspruch geht nach Mollenhauer weit ber Fragestellungen der Bildungsforschung
hinaus,

»weil die Erziehungs- und Bildungsaufgabe es immer auch mit der Gesamtkultur, mit der
gesellschaftlichen Formation dieser Kultur, mit ihren noch legitimierbaren uberlieferten Bestdnden und
deren Zukunftsfihigkeit zu tun hat.“ (ebd., 19)

Mollenhauer prognostiziert eine derzeitige P&dagogik des Vergessens (ebd.), in der
Beitrdge mit wissenschaftstheoretischen oder -systematischen Problemstellungen zu
selten an gesellschaftlich-historische Kulturzusammenhange rickgekoppelt werden.
Mollenhauer fordert die Hinfiihrung der Allgemeinen Pddagogik zu ,Vergessenen
Zusammenhingen’ in der Prisentation als padagogischer Akt der Uberlieferung, der
Reprasentation der Lebensformen, der Bildsamkeit als kognitive und moralische
Voraussetzung, der Selbsttatigkeit und in der Identitat des Selbst (vgl. Mollenhauer
2003, 20f.). Das Allgemeine ist ,begriffene Erfahrung ihrer Form nach: eine
Beweisflihrung, ein Erklarungs- oder Begriindungsmuster, ein Wenn-Dann-Satz usw.,
d.h. ein methodisch geregeltes und gepruftes Verfahren fiir intersubjektiv
kontrollierbare Aussagen iiber Wirklichkeit* (Herrmann 2004, 434). Im Zentrum der
,»disziplindren Emanzipation® der Allgemeinen Pddagogik steht das Pddagogische, das
der ,,disziplindren Verfallsgeschichte* (ebd., 439) Einhalt gebieten soll.

,Die Pidagogik muss an kultureller und biographischer Erinnerung arbeiten; sie muss in dieser
Erinnerung die begriindbaren (zukunftsfahigen) Prinzipien aufsuchen; sie muss fiir diese Arbeit eine der
Sache angemessene, genaue Sprache finden.“ (Mollenhauer 2003, 10)

Damit betont Mollenhauer eine Bedeutsamkeit autobiographischer Materialien fur die
padagogische Bildungsforschung, die er an einer Aufarbeitung biographischer und
kultureller Erinnerung knupft. Gerade im kulturwissenschaftlichen Kontext werden
zunehmend Stimmen laut, die geradezu fordern, dass in der Kulturwissenschaft eine
hegemoniefreie Einheit fir die Erziehungswissenschaften gesehen werden konnte (vgl.
Wimmer 2002, 117). Brumlik/Brunkhorst (1993) fordern eine ,,kulturwissenschaftliche
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Wende* in der Erziehungswissenschaft, die sich an der ,,erzichungswissenschaftliche(n)
Reflexion m.E. an der ethischen und politischen Frage der Gerechtigkeit orientiert,
,»d.h. an der Beziehung zum Anderen in all seinen Bedeutungen* (Wimmer 2002, 119).
Wichtig erscheint hier, dass die Herkunft und der Grund des Handelns eines Subjektes
in seiner Selbstfremdheit in Betracht gezogen wird, welches in der Bildung spezifiziert,
intersubjektiven Konstitutionen unterliegt, die es wissenschaftlich zu prifen und ggf. zu
generieren gilt. Auf der Grundlage der Forderung nach einer kulturwissenschaftlichen
Wende in der Padagogik werde ich mich im Folgenden der kulturtheoretischen

Betrachtung von Erinnerung nach Aleida Assmann zuwenden.
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2.2 Erinnerung im kulturtheoretischen und historischen
Kontext

Mit ihren Arbeiten zum kulturellen Gedéchtnis begriindeten Aleida und Jan Assmann
eine Tradition in der modernen Gedachtnisforschung, die darauf zielt, das
Erinnerungsvermogen im Rahmen seiner sozialen Praxis und kulturellen Formung zu
betrachten. Diese kulturwissenschaftlich orientierte Gedachtnisforschung kann als
Pendant zu den Neurowissenschaften betrachtet werden, die Gedachtnisleistungen als
Mechanismen des Gehirns fokussieren, ohne das Individuum als Trager des
Gedachtnisses als biographisches und gesellschaftliches Wesen zu verorten. Dabei
beziehen sich Assmanns darauf, sowohl Mdndlichkeit als auch Schriftlichkeit als
Formen des Gedachtnisses anzuerkennen. Sie kommen zu dem Schluss: ,,Kultur ohne
Gedéchtnis funktioniert nicht.* (Assmann/Assmann 2003, 70)

Sie verweisen auf Kulturen, die zum Zwecke des Memorierens und Weitergebens die
Schrift erfanden, um an ihre zentralen Wissensbestande zu erinnern. Zentrale
gesellschaftliche Werte und Errungenschaften einer Kultur werden dann im zweiten
Schritt kodifiziert und kanonisiert, um das kulturelle Gedé&chtnis zum einen zu
verschriftlichen und zum anderen kulturell festzuschreiben. Texte, Bilder, Riten etc.
werden als verstarkte Form des kulturellen Gedéchtnisses unveranderbar
festgeschrieben, welche wiederum auf stets veranderte Deutungshorizonte treffen. In
diesem Sinn werden spatere Generationen auch immer Erben ehemals ausgewéhlter
Kanons, deren Produkte durch ihre zeitliche Dimension eine hochgradige Stabilitét
aufweisen.

Assmann und Assmann unterscheiden zwischen der Geddchtnisfunktion der Kultur
und den kulturellen Aspekten der individuellen Erinnerung. Daher differenzieren sie in
den elementaren Geddachtnisformen zwischen kommunikativem und kulturellem
Gedachtnis. In Anlehnung an Halbwachs definieren sie das kommunikative Gedéachtnis
als strukturelle Sinneinheit, als kollektives Gedachtnis. Sie machen darauf aufmerksam,
dass das kulturelle Gedachtnis einen ldngeren zeitlichen Horizont aufweist als das
kommunikative, da letzteres an die Kommunikation individuellen Erinnerns gebunden
ist. Aleida Assmann weist darauf hin, dass anstelle des kommunikativen Gedé&chtnisses

auch in individuelles und soziales Gedachtnis unterschieden werden kann. Das
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individuelle Geddachtnis ist nur auf sich selbst bezogene Erinnerung, d.h. bereits bei der
Versprachlichung der Erinnerungen verliert das individuelle Gedéchtnis seine
selbstbeziigliche Qualitat. Der Ubergang vom individuellen zum sozialen Gedachtnis
erfolgt Gber mehrere Vermittlungsschritte von der Familie bis hin zur Gesellschaft. Das
kulturelle Gedichtnis ist eine Gedichtnisform, die kein ,,Verfallsdatum® aufweist.
Assmanns stellen dem kulturellen Gedachtnis ferner das politische Gedé&chtnis an die
Seite. Sie gehen davon aus, dass es eine kollektive Biographie einer Nation gibt, die
politisch gestellten Erinnerungen in Form von Gedenktagen etc. institutionell schitzen.
Das kulturelle Gedéachtnis ist eher individuell als kollektiv bestimmt. D.h. Subjekte
sammeln individuelle identitétsstabilisierende Erfahrungen und Erinnerungen aus einem
gesamten Schatz kanonisierten Wissens einer Gesellschaft.

Erinnerung und Gedé&chtnis sind, darauf weisen Assmanns hin, Terminologien, die im
Individuum ihren Ursprung haben. ,,Alles andere ist bildliche Ausdrucksweise.*
(Assmann/Assmann 2003, 72) Halbwachs dagegen nannte alles aullerhalb der
individuellen Erinnerung Tradition. Er unterschied zwischen der gelebten Erinnerung
und der gespeicherten Tradition. Assmanns denken Halbwachs Ansadtze weiter und
definieren Erinnerung nicht ausschlieflich im Rahmen kommunikativen Handels,
sondern als Teilhabe an kultureller Uberlieferung. ,,Die intellektuelle Teilhabe an einem
gesellschaftlichen Uberlieferungskomplex bestimmt und formt unsere individuelle
Erinnerung.” (ebd.) Sie betonen, dass Kultur mit Gedéchtnis nicht gleichzusetzen sei
und dass es vor allem die Bereiche Religion, Geschichte, Philosophie und Kunst sind, in
denen das Gedé&chtnis eine wesentliche Rolle spielt. Sie stutzen ihre Aussage vor allem
auf Brauche und Riten, die gesellschaftlich wiederholt und weitergegeben werden.
Wenn man so will, kdnnte auch die Erziehungswissenschaft als Ritus betrachtet werden,
in dem Wissen weitergegeben und wiederholt wird. Somit wére auch die P&ddagogik ein
Kulturgut der Gesellschaft, die in ihrer Auseinandersetzung mit der Erinnerung an
kulturellen Werten an Bedeutung gewinnt, die in der kulturwissenschaftlichen Wende in
der P&dagogik zum Ausdruck kommen.

Brumlik/Brunkhorst (1993) fordern diese Wende, die auch im Zusammenhang mit
aktuellen kulturellen Auflésungserscheinungen gedacht werden kann. Aleida Assmann
formuliert einen Ubergang von einer Kultur des Erinnerns zu einer Kultur der

Aufmerksamkeit. Sie macht kulturelle Auflésungserscheinungen, wie z.B. das Internet,
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dafur verantwortlich, die eine Hierarchisierung kultureller Werte unmoglich machen.
Alles wird gespeichert, eine Datenuiberflutung sorgt dafiir, dass kulturelle Uberlieferung
in Konnotation und Kanonisierung nicht stattfindet. ,,Worauf es jetzt ankommt, ist
immer weniger die zu erinnernde Herkunft, als vielmehr die Deutung der Zeichen der
Zeit.” (Assmann/Assmann 2003, 73) Es entsteht ein permanenter Wandel punktueller
Aufmerksamkeiten, die aufgrund ihrer kurzlebigen und grofRen Anzahl schneller
vergessen werden. Die Rickbesinnung auf die Herkunft, auf Traditionen, gerét in den
Hintergrund und steigert sich zur Kultur des Vergéanglichen. Assmanns verzeichnen
diesen kulturellen Verfall auch in der Nachhaltigkeit grundlegender kultureller Werte
der Gesellschaft und verweisen auf die ,miithsameren Prozesse’ der Aneignung
kultureller Inhalte und Bestéande, die Orientierung im Alltag Uber Erinnerungen bieten.
,,Der Mensch kommt aus einer Vergangenheit und geht in eine Zukunft. Er braucht eine
gewisse Langfristigkeit der Erfahrung fiir Orientierung und Perspektive.
(Assmann/Assmann 2003, 74)

Luhmann unterscheidet zwei verschiedene Sicherungsformen der Erinnerung — die
Sicherungsform der Dauer und die Sicherungsform der Wiederholung. Bereits bei
Platon ist von einer Metapher der Erinnerung in Form eines Siegels die Rede, der
Erinnerungen an Vergangenes auf Dauer durch materielle Verfestigung am Leben
erhalt. Die Sicherungsform der Dauer ist abhdngig von der Beschaffenheit des
Materials, auf dem wir Vergangenes archivieren. Andererseits ist die Sicherungsform
der Dauer an Wiederholungen gebunden. Diese Riickkopplung der Dauer an die
Wiederholung ist wesentlich fur die Erinnerung, da hier das Subjekt als ein Handelndes
charakterisiert wird. Es muss sich in Raum und Zeit zum Ort der Erinnerung begeben,
um erinnern zu konnen. D.h. die kodierten und kanonisierten Inhalte des kulturellen
Gedéchtnisses missen materiell gepflegt und konserviert werden, damit sie
nachfolgenden Gesellschaften zur Verfligung stehen konnen.

Diese Inhalte des kulturellen Geddachtnisses stehen ihnen in einer Ruckschau der
jeweiligen Gegenwart auf die Vergangenheit als Modi der Erinnerung im Funktions-
und Speichergedachtnis zur Verfiigung. Das Speichergeddchtnis ist ein Hintergrund,
etwas Elementares, das im kollektiven Bewusstsein von Kulturen manifestiert ist.
Assmann beschreibt das Speichergedéachtnis als Instrument der Innovation und verweist

auf Epochen in der Geschichte (Renaissance), die in ihrer Hinwendung auf die
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Vergangenheit kulturell lingst Vergessenes in eine ,,Revitalisierung von funktional
Erloschenem* (ebd., 75) wieder in Erinnerung gerufen haben. Vergangenes wurde somit
gegenwartig und beeinflusste eine zukinftige kulturelle Entwicklung. In Anlehnung an
Foucault verorten Assmanns Kultur als Raum der ,Ermodglichung und der
Selbstentfaltung, wie sie ein Instrument der Disziplinierung, der Zihmung ist.*
(Assmann/Assmann 2003, 76) Die Geschichte in ihrer Wirkung in Raum und Zeit ist in
ihrer Darstellung auf Vergangenes, wie kaum eine andere Wissenschaft, einer
,Disziplinierung unterworfen. Es liegt in der Tradition gegenwirtiger politischer
Systeme begriindet, ihre Vorstellungen von Staat und Gesellschaft historisch zu
legitimieren. Daher mochte ich im Folgenden auf das Verhaltnis zwischen Gedachtnis
und Geschichte eingehen, da dieses von Gedéchtnistheoretikern unterschiedlich

akzentuiert wird.

2.2.1 Erinnerungen im Widerstreit zwischen Gedachtnis und
Geschichte

Arbeiten zum Kkollektiven Gedé&chtnis haben eine lange Tradition. Vor allem der
Zusammenhang von Erinnerungen und Identitat pragten Ausarbeitungen von Literaten,
Philosophen, Soziologen und Historikern. Im Folgenden mdochte ich auf
Gedachtnistheorien starker eingehen, die den konstruktivistischen, identitatssichernden
Charakter von Erinnerungen betonen. Dabei besteht die Leitdifferenz, die diese
Gedachtnistheorien bedingen, in der Unterscheidung von Geschichte und Gedéchtnis,
der eine gegenseitige Abgrenzung zugrunde liegt (vgl. Assmann 2003, 130). Ein
fuhrender Vertreter dieser kulturkritischen Gedé&chtnistheorien ist Friedrich Nietzsche.
Er deklariert in seiner Schrift ,,Vom Nutzen und Nachteil der Historie fiir das Leben*
zwei Kulturmodelle, die er als Geschichte und Gedéachtnis bezeichnet. Die Geschichte
begreift er als Erinnern und das Geddachtnis als Vergessen. Nietzsche verglich das
Aufbluhen der Wissenschaften im 19. Jahrhundert mit einem Verfall des kulturellen
Gedachtnisses. Er sah ein Ubergewicht der Geschichte, das die beiden Funktionen des
kulturellen Gedachtnisses, Intensitdt und Identitat, verdrangte. Halbwachs dagegen
interessierte die Frage, was Menschen als Gruppen zusammenhaélt. Er entwickelte darauf

aufbauend die Existenz eines Gruppengedachtnisses, welches in zwei Richtungen wirkt.
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Zum einen wirken Erinnerungen auf Gruppen stabilisierend. Zum anderen verfestigen
Gruppen auch Erinnerungen. Er beschrieb das kollektive Gedachtnis als eine durch
Gruppen reprasentierte Erinnerungsform, die vergeht, wenn die Rekonstruktion
gemeinsamer Erinnerungen nicht mehr gegeben ist, weil

,wir uns vielleicht zubilligen, dass eine hohe Anzahl von Erinnerungen wieder auftaucht, weil andere
Menschen sie uns ins Gedachtnis zurlickrufen; man wird selbst einrdumen, dass man - sind diese
Menschen materiell nicht gegenwaértig — von einem kollektiven Gedéachtnis sprechen kann, wenn wir ein
Ereignis wiederaufleben lassen das einen bestimmten Raum im Leben unserer Gruppe einnahm und das
wir vom Standpunkt dieser Gruppe zurlckrufen, noch so sehen. Wir haben sehr wohl das recht, zu
verlangen, dass man uns diesen zweiten Punkt zubilligt, da eine derartige geistige Haltung nur bei einem
Menschen mdglich ist, der einer Gesellschaft angehdrt hat und, aus der Ferne zumindest, noch ihren
Einfluss erfahrt. Es genugt, dass wir an einen bestimmten Gegenstand nur denken kdnnen, weil wir uns
als Mitglied einer Gruppe betragen, um das Bestehen der Gruppe offenbar zur Voraussetzung dieses
Gedankens werden zu lassen.*“ (Halbwachs 1991, 14f.)

Ebenfalls, wie Nietzsche, trennt Halbwachs zwischen dem kollektiven Gedachtnis und
dem Gedachtnis der Geschichte. Dabei wurden durch Halbwachs folgende drei
Unterscheidungsmerkmale herausgearbeitet:

a) Das kollektive Gedéchtnis sichert die Identitdt einer Gruppe Uber einen
bestimmten (z.B. biologisch determinierten) zeitlichen Verlauf hinweg. Diese
Funktion kommt dem historischen Gedachtnis nicht zu.

b) Das kollektive Gedachtnis besteht aus pluralistischen Erinnerungen der
Gruppenmitglieder. Das historische Geddchtnis dagegen ist bestrebt,
verschiedene Erinnerungen in Rahmen zusammenzufassen, zu generalisieren
und zu vereinen.

c) Das kollektive Geddachtnis bezieht sich auf Erinnerungen, die aufgrund der
Gruppenbeziehungen relativ stabil zu betrachten sind. Das historische
Gedéachtnis favorisiert gerade gesellschaftliche Wandlungen, weil sie Gruppen
von auBlen her erforscht, die als Summe in einem ,Endergebnis’ Geschichte
betrachtet wird (vgl. Halbwachs 1985, 72ff.).

Halbwachs, wie auch der Historiker Nora, betonen das kollektive Gedéchtnis in seiner
Abhéngigkeit von Raum und Zeit. Die Gesellschaft, mit ihren Zeichen und Symbolen,
definiert Gruppen, die tber ein kollektives Gedachtnis verfligen. Nora betont, dass es

auch Gemeinschaften gibt, die sich raum- und zeitiibergreifend an gemeinsamen
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Symbolen orientieren. Im Hinblick auf politische Symbole kénnen Nationen Trager
kollektiver Ged&chtnisse sein.

Nora unterscheidet zwischen einem lebendigen Gruppengedachtnis und der
analytischen Geschichtsschreibung, indem er zukinftig einen Kampf zwischen beiden
zugunsten des Gedachtnisses prognostiziert.

,,Gedichtnis, Geschichte: keineswegs sind dies Synonyme, sondern, wie uns heute bewusst wird, in jeder
Hinsicht Gegensitze. (...) Das Gedéchtnis ist ein stets aktuelles Phdnomen, eine in ewiger Gegenwart
erlebte Bindung, die Geschichte hingegen eine Reprisentation der Vergangenheit. (...) das Gedédchtnis
rickt die Erinnerung ins Sakrale, die Geschichte vertreibt sie daraus, ihre Sache ist die Entzauberung. Das
Gedéchtnis entwéchst einer Gruppe, deren Zusammenhang es stiftet (...) Die Geschichte dagegen gehdort
allen und niemanden, so ist sie zum Universalen berufen.” (Nora 1990, 12f.)

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass bei Nietzsche, Halbwachs und Nora
eine Leitopposition sichtbar wird. Dem Kkollektiven Gedachtnis gehdren lebendige
Trager von Erinnerungen an. Die subjektiven Erinnerungen sind an eine bestimmte
Gruppe gebunden, die zeitlich und ortlich begrenzt existiert. Die Geschichte ist nicht
zeitlich oder rdumlich begrenzt. Sie gehort allen und wird ,objektiv’ betrachtet. Die
Kritik an einer derartigen Unterscheidung zwischen Gedéachtnis und Geschichte wird
jedoch immer lauter. Vor allem Dan Diner wendet sich gegen eine derartige
Betrachtung in dem er betont, dass auch die Geschichtsschreibung durchaus eine
identitatsstiftende und vor allem sinngebende Wirkung hat. Sie betrachtet die
Vergangenheit mit den Augen der Gegenwart. Das gelingt, indem sie sich zur
Vergangenheit positioniert und ihren gesellschaftlichen Interessen entsprechend,
historisch kanonisierten Begebenheiten einen Sinn verleiht. Die Hinwendung der
Geschichtsschreibung vom priméren Quellenstudium zur Oral history kennzeichnet den
Prozess der Aufweichung einer verhadrteten Abgrenzung zwischen beiden Termini.
Nora formuliert einen Paradigmenwechsel in der aktuellen Geschichtsschreibung zur
Ego-Historie als eine Hinwendung zur Selbstbeschreibung im Entstehen ,.eine(r)
neue(n) Gattung fir ein neues Zeitalter des historischen Bewusstseins® (Nora 1989, 7).
Damit kénnen Geddachtnis und Geschichte angeglichen oder sogar, wie Diner es tut,
gleichgesetzt werden.

Assmann zeigt sich bei beiden Konzepten der Definition des Verhaltnisses von
Gedachtnis und Geschichte eher skeptisch. Aleida Assmann fragt danach, wie sich die

Begriffe zueinander verhalten, aufeinander bezogen und analytisch nutzbar gemacht
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werden konnen. Sie tendiert dazu, Geddchtnis und Geschichte als zwei verschiedene
Modi der Erinnerung zu betrachten, ,,die sich nicht gegenseitig ausschliefen und
verdrangen miissen® (Assmann 2003, 134). Assmann entwirft ein Bild von einem
bewohnten und einem unbewohnten Gedéchtnis ,,im Sinne zweier komplementérer
Modi der Erinnerung® (ebd.). Zum einen beschreibt sie das Funktionsged&chtnis als
bewohntes Gedé&chtnis und zum anderen das Speichergedéchtnis als unbewohntes
Gedachtnis. Das Funktionsgedédchtnis weist demnach Merkmale auf, die sich in
Gruppenbezigen, Selektivitat, Wertbindung und Zukunftsorientierung verorten lassen.
Das Speichergedachtnis dagegen wird als Ged&chtnis zweiter Ordnung angesehen, als
Gedachtnis der Gedéachtnisse betrachtet, welches seinen lebendigen Bezug zur
Gegenwart verloren hat. Die Ruckfihrung von Erinnerungen des Speichergedachtnisses
an das Funktionsgedachtnis ist nicht ausgeschlossen. Die Frage ware, ob und wie die
Erinnerungen aus dem Speichergedachtnis wieder lebendige Erinnerungen werden
konnten. Den Aspekt der Unterscheidung zwischen Funktions- und Speichergedachtnis

mochte ich nun starker herausarbeiten.

2.2.2 Modi der Erinnerung nach Aleida Assmann

Das Funktionsgedachtnis und das Speichergedachtnis werden nach Assmann als Modi
der Erinnerung bezeichnet. Sie betont, dass beide Modi der Erinnerung sich gegenseitig
bedingen und nicht voneinander losgeldst zu betrachten sind. Sie betrachtet deren
Verschrankung aus einer psychotherapeutischen Tradition heraus, in der Hinwendung
zum individuellen Gedachtnis. Dieses individuelle Gedachtnis ist in verschiedene
Ebenen untergliedert. Auf einer Ebene wird es als das bewusste Gedéachtnis bezeichnet.
In diesem bewussten Geddchtnis werden Erinnerungen und Erfahrungen auf der
Grundlage einer  Sinnkonfiguration  bewahrt. Die  Ermoglichung  dieser
Sinnkonfiguration ist an die Selbstdeutung des Individuums gekndipft.

»die zeigt an, wie viel der einzelne Mensch von sich weil3, wie er sich einschétzt und wie er mit seinen
Erfahrungen umgeht. Von dieser Gedachtnis-Konfiguration héngt fir den einzelnen mit ab, welche
Chancen ihm in der Zukunft offen stehen und welche ihm verschlossen sind. Die Therapie kann bei der
Rekonfigurierung und Umstrukturierung von Erinnerungen Hilfestellung leisten; sie kann bewirken, dass

sie bewusster, inklusiver ausféllt, sie kann Grenzziehungen reflektieren und damit ldhmende,

autoaggressive Sperren mildern oder abbauen. Charakteristisch fur diesen therapeutischen Zugang ist der
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Begriff der story. Die Lebensgeschichte, die man ,bewohnt’, bindet Erinnerungen und Erfahrungen in
einer Struktur, die als formatives Selbstbild das Leben bestimmt und dem Handeln eine Orientierung
gibt.”“ (Assmann 2003, 134)

Im péadagogischen Kontext koénnen die Sinnkonfigurationen des bewussten
Gedachtnisses, in Anlehnung an Alheit, mit dem Konzept der Biografizitat verglichen
werden, der Biografizitat als

»selbstreferenzielles Vermogen moderner Individuen (betrachtet), neue, auch riskante Erfahrungen an
einen ,inneren Erfahrungscode’ anzuschlieBen, der seinerseits die selektive Synthese vorgéingig
verarbeiteter Erfahrungen darstellt. Diese ,Innenwelt der AuBenwelt’ verbiirgt die Handlungsféhigkeit in
einer dramatisch sich wandelnden Gesellschaft. Sie ,ist allerdings nicht nur eine spontane Konstruktion,
die unser Gedachtnis als Reaktion auf neue AufRenimpulse erzeugt, um seine Kontinuitat und Konsistenz
zu wahren. Sie muss als Konstruktion ,in der Zeit’, als biografische Temporalisierung sozialer Strukturen
begriffen  werden.  Diese  Pointierung des  Biografizitits-Konstrukts  hat auch  den
erziehungswissenschaftlichen Diskurs beeinflusst und zu dem Vorschlag gefihrt, Biografizitat als eine
Art ,Schliisselqualifikation® moderner Existenz zu betrachten ...“ (Alheit 2003, 25)

Der innere Erfahrungscode nach Alheit und die Sinnkonfiguration des bewussten
Gedachtnisses betrachte ich entsprechend ihrer Definitionen als kongruent. Beide
Konzepte betonen die individuelle Gedachtnisleistung, die in zeitlicher
Dimensionierung, an Ordnungen von Erinnerungen und Erfahrungen gekniipft sind als
Féahigkeiten des Individuums und ,moderne Wissensbestinde an biografische
Sinnressourcen an(zu)schlieBen und sich mit diesem Wissen neu (zu) assoziieren.®
(ebd.)

Neben dem bewussten Gedéachtnis existiert ferner das 6konomische Gedéchtnis. Diese
Ebene des individuellen Gedéachtnisses betont, dass das Geddchtnis eine orientierende
Funktion innehat. Es selektiert Erinnerungen und Erfahrungen, die oft tief im Inneren
begraben werden oder mit Assmanns Worten, die ,,auBlerhalb der Belichtung durch
Aufmerksamkeit, teilweise Uberdeterminiert und daher zu sperrig fur ein ordentliches
Zuriuckholen, teilweise schmerzhaft oder skandalés und deshalb tief vergraben® sind,
wobei die Elemente des Speichergedachtnisses aus bestimmten Griinden sich ihrer
Funktion des Speicherns widersetzen (Assmann 2003, 135). In Anlehnung an Freud
(1926) kann das Ausblenden des Speichergeddchtnisses in Abwehrmalinahmen
begriindet liegen, die vom Funktionsgedédchtnis her als Gefahren fur das ICH

interpretiert werden. Als Folge steht die Verdrdngung als das bewusste Vergessen von



50

Erinnerung des selbsttduschenden multiplen Selbst, welches aus Abwehrhandlung, aus
Wunscherflllung, aus Anpassungsversuch oder aus Kompromiss handelt (Schafer 1995,
79). Daraus folgt, dass das Funktionsgedachtnis nach Assmann als selektives
Gedachtnis zu charakterisieren ist, welches dichotom in der Auseinandersetzung von
Erinnern und Vergessen agiert. Erinnern ist nicht ohne Vergessen mdglich und
Vergessen nicht ohne das Erinnern. Wahrend das Funktionsgedachtnis sinnstiftende
Erinnerungen produziert, konstruiert und stabilisiert, enthélt das Speichergedachtnis
jene Erinnerungen, die ,,amorphe Masse, jener Hof ungebrauchter, nicht-amalgamierter
Erinnerungen, der das Funktionsgeddchtnis umgibt (Assmann 2003, 136). Assmann
beschreibt diesen Modi der Erinnerung als Hintergrundgedéachtnis, welches teils
bewusste und teils unbewusste Erinnerungen aufbewahrt. Gedachtnis und Geschichte
werden somit nicht in Konfrontation zueinander gedacht, sondern als dualistische
Perspektive.

,»In dieser Bezogenheit von Vordergrund und Hintergrund liegt die Mdglichkeit beschlossen, dass sich
das bewusste Gedéchtnis verédndern kann, dass Konfigurationen aufgeldst und neu zusammengesetzt
werden, dass aktuelle Elemente unwichtig werden, latente Elemente emportauchen und neue
Verbindungen eingehen. Die Tiefenstruktur des Gedéchtnisses mit ihrem Binnenverkehr zwischen
aktualisierten und nichtaktualisierten Elementen ist die Bedingung der Mdglichkeit von Verénderung und
Erneuerung in der Struktur des Bewusstseins, das ohne den Hintergrund jener amorphen Reserve
erstarren wiirde.“ (Assmann 2003, 136)

An dieser Stelle ist fur meine Arbeit interessant, dass Assmann in der Verbindung von
Funktions- und Speichergedachtnis die Lernbefahigung des Individuums etabliert,
wobei das Funktionsgedachtnis, so verstehe ich sie, Wissen in funktionalen Sinn-
Konfigurationen speichert, wahrend das Speichergedéchtnis Zusatzwissen bereithalt,
welches das Wissen im Funktionsgedéchtnis kritisch relativiert. Somit wirde das
Speichergedéchtnis als sinnstiftender ,,Zensor* fiir Erinnerungen aber auch von Wissen
fungieren. Wichtig scheint mir die Feststellung Assmanns hervorzuheben, dass nur im
Zusammenspiel von Funktions- und Speichergedéachtnis Lernprozesse Uberhaupt

mdoglich werden.
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Funktionsgedéachtnis und Geschichte

Das Funktionsgeddchtnis ist nach Assmann als bewohntes Gedachtnis zu interpretieren.
Sie meint damit, dass das Funktionsgedachtnis immer an einen Trager (Individuum,
Institution, Gruppe, Nation) gebunden ist, der zum Zwecke der Erinnerung selektiv
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft miteinander vereint. Es ist ein angeeignetes
Gedachtnis, welches sich im Prozess der Wahrnehmung, Speicherung, Auswahl und
Verknupfung von Begebenheiten im Trager manifestiert. Assmann unterscheidet drei
wesentliche Funktionen, die dem Funktionsged&chtnis in seiner Bindung an Geschichte
zukommen (vgl. Assmann 2003, 138):

a) Legitimation: Bereits Foucault betont die Macht des Staates und seiner Institutionen
in der Herausbildung und Legitimierung eines politischen Gedachtnisses. Im
Mittelpunkt steht in seiner Theorie die Aufgabe der Erinnerung in Form der
Legitimation eines Staates, als Allianz zwischen Herrschaft und Gedéchtnis. Foucault
akzentuiert hierbei die Memorialpolitik als legitimierendes Herrschaftsgedéchtnis,
welche zum einen retrospektiv (historische Legitimation) und zum anderen prospektiv
(zuklnftige Nachhaltigkeit und Erinnerung im Entstehen von Denkmadlern oder
Erinnerungsorten) wirkt. Das legitimierte Herrschaftsgeddchtnis ist seinem Wesen nach
ein kunstliches Gedéchtnis, da es einer offiziellen Zensur unterliegt. Mit dem Untergang
der staatlichen Macht, blRt auch das politische Gedachtnis an Macht ein. Dieser Prozess
wird begleitet von der Herausbildung von Gegengedéchtnissen, welche

b) die Delegitimation alter, vergangener politischer Verhaltnisse begunstigen. Die
delegitimierende Erinnerung, die an Besiegte und Unterdriickte gebunden ist, erinnert
sich dabei an das, was die Machthaber vergessen. Nur so ist auch die Entstehung der
Volksaufstdande von 1989 zu denken, welche die friedliche Wende einléuteten, die zur
Aufhebung der deutschen Teilung und zur Aufhebung der Teilung Europas fiihrte. Die
Erinnerung an Entbehrungen dient nicht zur Verdnderung der Gegenwart, sondern der
Zukunft. Die dritte Funktion des Funktionsgedéchtnisses ist die

c¢) Distinktion. Assmann beschreibt die Funktion des kulturellen Gedéachtnisses als
,,symbolische AuBerungsformen (...), die der Profilierung einer kollektiven Identitit
dienen” (Assmann 2003, 139). Kollektive Identitit wird als Gemeinschaftsbildung
betrachtet, welche sich im nationalen Gedéchtnis manifestiert. Das nationale Gedachtnis

ist in seinen symbolischen AuRerungsformen durch religiose oder historisch-politische
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Feste und Feiertage gepréagt (vgl. ebd.). Es ist durch Kultur nicht allein geprégt, da es
auch auf politische Profilierung zielt.

Speichergedachtnis und Geschichte

Das  Speichergeddchtnis ist entgegen dem  politischen  Anspruch  des
Funktionsgedichtnisses als ,Reservoir zukiinftiger Funktionsgedédchtnisse* zu
charakterisieren (Assmann 2003, 140). Somit fungiert es als Ressource der Erneuerung
kulturellen Wissens, die kulturellen Wandel beglinstigen kann. Das schlie8t mit ein,
dass es ein ,,Korrektiv fiir aktuelle Funktionsgedédchtnisse® (ebd.) darstellt.

»Die Moglichkeit zur permanenten Erneuerung setzt eine hohe Durchldssigkeit der Grenze zwischen
Funktionsgedéachtnis und Speichergedachtnis voraus. Wird die Grenze offen gehalten, kann es leichter zu
einem Austausch der Elemente und einer Umstrukturierung der Sinnmuster kommen. In entgegen
gesetzten Falle droht eine Gedé&chtniserstarrung. Wird der Grenzverkehr zwischen beiden Gedéachtnissen
durch eine Mauer versperrt und das Speichergeddchtnis als latentes Reservoir von ungebrauchten
Méglichkeiten, Alternativen, Widerspriichen, Relativierungen und kritischen Einspriichen ausgespertrt,
dann wird Wandel ausgeschlossen, und es kommt zur Verabsolutierung und Fundamentalisierung des
Gedachtnisses.” (ebd.)

Dieses Zitat ist nicht nur auf das kulturelle Gedachtnis anwendbar, sondern meiner
Meinung nach auch fir das individuelle Ged&chtnis nachzuvollziehen. Wichtig erscheint
es mir, nochmals darauf aufmerksam zu machen, dass (in meinem Sinne biographischer)
Wandel nur im Zusammenspiel zwischen Funktions- und Speichergedéachtnis moglich
ist. Grundsétzlich nimmt Assmann Bezug auf Niethammer, der seinerseits als Historiker
und Begrunder der Oral history in der Geschichtswissenschaft Ausarbeitungen zum
Verhaltnis und Geschichte vorzuweisen hat. Niethammer unterscheidet in seiner
Betrachtung von Gedé&chtnis, als neues Paradigma in der Geschichtswissenschaft,
zwischen Tradition und Uberrest. Wihrend die Tradition nach Niethammer die
bewusste Sinnkonstitution von Vergangenheit darstellt, formuliert er Uberrest, dhnlich
wie Proust und Freud, als verblasste Spuren des Gedachtnisses. Zu unterscheiden waére
in Anlehnung an Assmann und Niethammer zwischen dem Funktionsgedéchtnis als
bewusstes Traditionsgedachtnis und dem Speichergedéchtnis als unbewusstes

Gedachtnis des Uberrests.
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2.2.3 Geschichtsbewusstsein und ethische Pflicht der Erinnerung

Aleida Assmann &uRert sich zum Gegenstand der Erinnerung wie folgt,

,»es ist nicht das, was einmal war, sondern das, was es aus der Perspektive der Gegenwart wird und
moglicherweise auf eine immer wieder neue Weise wird. Die neuen Gegenwarten entscheiden, richten
Uber die Vergangenheit, die niemals identisch sein kann mit der einstigen Gegenwart. Solange die
Vergangenheit noch Gegenwart war, war sie durchwirkt von Zukunftserwartungen. Diese Zukunft der
vergangenen Gegenwart aber ist das erste, was vergeht. Die Zukunft jener Vergangenheit ist ja zur
Gegenwart geworden: wir selbst sind nun die Richter Gber deren Errungenschaften und Leistungen wir
Uber IHlusionen, Tauschungen und mérderische Utopien. Die ehemalige Gegenwart ohne ihre einstmalige
Zukunft wirkt fremd, sie ist kaum noch zu erkennen; das macht die riesige Diskrepanz zwischen einer
Gegenwart mit Zukunftsperspektive und einer Gegenwart in der Vergangenheitsperspektive aus.
(Assmann 2007b, 9)
Assmann formuliert in ihrem Werk ,,Geschichte im Gedéchtnis® verschiedene
Dimensionen der Erinnerungskultur. Ausgehend von der Fragestellung: ,,Haben wir
zuviel oder zuwenig Geschichte? (ebd., 25), beschreibt sie in Anlehnung an Bohrer
und Libbe drei Bezlige zur Vergangenheit, die als Impulse dazu dienen, sich aufgrund
unterschiedlicher Motivation mit Geschichte zu befassen. Assmann unterscheidet:

e die Neugier,

o die Identitatsvergewisserung und

e die ethische Pflicht.
Die Neugier, als Suche nach ,,Angeboten zu Zeitreisen in die Vergangenheit™ (ebd.),
setzt geschichtliches - als Teil des kulturellen - Interesse voraus. Assmann betont:
»@Geschichte — verkauft sich gut.“ (ebd.) Damit wird Geschichte zu einem Marktfaktor
stilisiert, der betont, Neugier auf Geschichte ist altersgruppenabhangig. Vorwiegend
Altere stiirmen historische Blicher und Ausstellungen einer kanonisch festgehaltenen
Kultur der Vergangenheit. Man konnte verallgemeinern, Geschichte wiirde fiir Altere
konzipiert und Neugier sei definiert im Spannungsfeld zwischen Unterhaltung und
Information. Diese Aussage hat sicher eine Berechtigung, doch geht es mir darlber
hinaus um die Betonung eines weiteren Aspekts. Denn dazu ware zu erwéhnen, dass
gerade bezuglich der Schulen Bildungsauftrdge tbernommen werden, die auch jingere
Generationen an Museen etc. bindet. In diesem Sinn ist die Neugier sicher
zielgruppenorientiert unterschiedlich ausgeprégt. Aber Neugier auf Geschichte muss

gelernt und daher im Sinne Mollenhauers nachfolgenden Generationen repréasentiert
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werden. Deutlich wird dies vor allem an den Orientierungen der Museen im Bereich der
museumspédagogischen Konzeptionen z.B. durch die Forderung eines (frih)kindlichen
und spielerischen Umgangs mit Geschichte, die Neugier wecken soll und diese als
Voraussetzung zur Auspragung eines zukinftigen Geschichtsbewusstseins spaterer
Generationen gelernt werden soll.

Ein weiterer Impuls fur die Auseinandersetzung mit der Vergangenheit ist das
Bedirfnis nach Identitatsvergewisserung. Hier steht die eigene Geschichte im
Vordergrund des Interesses, in dem Bedurfnis, sich als Individuum oder als Gruppe in
seinem historischen Gewordensein zu begreifen. Erinnerungen sind hier der Grundstoff
einer Geschichte, die Zeugnis Uber ein Bild ablegt, das man als gewordenes Sein ein
Bewusstsein zu sich selbst darstellt und widerspiegelt.

Der dritte Impuls ist die ethische Pflicht als Erinnerungsgebot ,,Du sollst dich
erinnern!* (ebd., 26). Fiir Assmann gilt dieser Imperativ als Gebot dort,

,»Wo es keinen spontanen Impuls zum Erinnern gibt und sich im Gegenteil die Dynamik des Vergessens
einschaltet zur Entsorgung von Scham und Schuld. Es geht hierbei um Anerkennung bestimmter
Episoden der Vergangenheit als eine ethische Pflicht.* (ebd.)

Mahnmale gelten als Vergegenstandlichungen von Erinnerungsgeboten, die an eine Last
in der Vergangenheit erinnern. Dabei ist es eine besondere Fahigkeit, sich an etwas, das
man vergessen maochte, zu erinnern. Es ist die Aufnahme einer AuRenperspektive in das
Selbstbild eines Individuums, welches nach Assmann den ethischen Charakter eines
Geschichtsbezugs kennzeichnet, welches in der Lage ist, Tater und Opfer einander
naher zu bringen. Interessant scheint mir an dieser Stelle ein Riickgriff auf Horkheimers
,Ethik der Erinnerung™ zu sein, um die Aspekte der ethischen Pflicht der Erinnerung
genauer zu durchleuchten. Horkheimer fragt darin, ob es so etwas wie eine Pflicht der
Erinnerung Uberhaupt gibt und wenn ja, WER dazu WIE verpflichtet sei. Dabei
unterscheidet er zwischen Mikro- und Makroethik, um individuelle und kollektive
Herangehensweisen und Verpflichtungen der Erinnerung zu unterscheiden. Erinnerung
an Namen sind nach Horkheimer Gegenstand einer ethischen Verpflichtung. Er weist
auf die ,zweifache Ermordung’ hin, die kdrperlich wie auch namentlich, erfolgen kann
und als ,,Ausradieren der Erinnerung® bezeichnet wird. Vor allem in den Religionen
kommt dieser Part des Begehrens nach der Unsterblichkeit des Namens zum Ausdruck

— als Angst vor dem Vergessen. Besonders im Alten Agypten wurde der Glaube an das
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ewige Leben gepflegt. Riesige Pyramiden und prachtvolle Gréber mit gut erhaltenen
Mumien und Schétzen zeigen uns, wie wichtig die Jenseitsvorstellung fur die alten
Agypter war. U.a. galt es als groRte Strafe, Tote im Mund- und Sprechbereich zu
verstimmeln. Diese konnten, so der Ritus, an der Totenpforte keinen Einlass erbitten,
da sie ihre Namen nicht sagen und damit dem ,ewigen Leben’ verbannt blieben. Auch
in anderen Religionen sind diese Verbindungen zeitlos nachvollziehbar — bis in die
Gegenwart. Es liegt wohl in der personlichen Erfiillung des Menschen verborgen, etwas
von sich auf der Welt zu vollenden, um nicht vergessen zu werden. Damit geben wir
etwas von uns weiter in der Hoffnung, Anteilnahme zu erhalten. Die Wertschatzung und
besondere Zuwendung auf die Bedurfnisse uns Nahestehender — Uber das eigene
Interesse hinaus - sind notwendige Voraussetzungen fir die Anteilnahme und
Erinnerung.

»Wenn ich mich an jemanden erinnere und Anteil an ihm nehme, dann ist meine Erinnerung an ihn
integraler Bestandteil meiner Anteilnahme.* (Margalit zit. Horkheimer 2002, 21)

Damit wird die Anteilnahme zu einer Motivation, die daraus auch entsteht, antizipierte
Gefahren vorwegzunehmen. Dabei spielen enge Bindungen zu Personen eine grofRe
Rolle, denen man mikroethisch verpflichtet ist. Horkheimer formuliert

»der »Nichste« im Kontext der Moral ist nur ein Mitmensch; im Kontext von Ethik hingegen ist er
jemand, mit dem wir eine gemeinsame, personliche Geschichte haben.” (ebd., 29)

Anteilnahme ist fur Erinnerungen jedoch nicht konstitutiv. SchlieBlich erinnern wir uns
auch an Menschen oder Ereignisse sehr genau, die negativ belastet sind und an denen
wir keinen Anteil zu nehmen scheinen. Ich denke, hier ist weniger die Anteilnahme als
der Wunsch des Vergessens gemeint, als Motor dessen, was wir erinnern. SchlieBlich
kdnnen wir nur das vergessen, was wir vorher erinnern.

Im makroethischen Kontext stellt Horkheimer den moralischen Zeugen zur
Disposition. Der moralische Zeuge ist der Erinnerung auf besondere Weise verpflichtet.
Die Rolle des moralischen Zeugen beschreibt Horkheimer als einen Augenzeugen, der
die Aufgabe hat, das Bose zu entlarven und lebendig zu erhalten.

,,Bin moralischer Zeuge ist eine besondere Art von Augenzeuge. Ein Augenzeuge sollte uns nicht
erzdhlen, was er vom Hdérensagen kennt, sondern was er mit eigenen Augen gesehen hat. Die Kriterien,

die wir anwenden, wenn wir Uber die Wahrheitsliebe des moralischen Zeugen urteilen, sollten also

dieselben sein, die wir auch hinsichtlich der Verlasslichkeit des Augenzeugen benutzen. Das Adjektiv
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»moralisch« hat zu tun mit dem Inhalt der Aussage, nicht aber mit dem epistemologischen Status dessen,
was der moralische Zeuge bezeugt.* (Hervorhebung im Text, Margalit zit. Horkheimer 2002, 72)
Im mikro- wie im makroethischen Kontext ist es die Pflicht einer Gesellschaft, ein
historisches Bewusstsein zu fordern und weiterzugeben. Interessant sind die
Ausfiihrungen Riisens, der in seinen ,,Studies in Metahistory” ein Vier-Stufen-Modell
der Entwicklung eines historischen Bewusstseins etabliert. Im Mittelpunkt seiner
Betrachtungen stehen in Bezug zu den oberen Ausfiihrungen zum moralischen Zeugen
nach Horkheimer ebenfalls moralische Werte und Formen der Urteilsbildung, die
ausschlaggebend dafir sind, wie sich ein individuelles oder kollektives
Geschichtsbewusstsein  entwickelt.  Risen  unterscheidet vier Typen des
Geschichtsbewusstseins,

e den traditionalen

e den exemplarischen

e den kritischen und

e den genetischen (vgl. Risen in Seixas 1998, 235f.)
Der traditionale Typ betrachtet die Vergangenheit als eine Vielzahl von Ereignissen,
die eine unmittelbare Bedeutung fur die Gegenwart besitzen. Tradition in diesem
Kontext heilt Beibehalten desselben Gber die Zeit, in der der Gegenwart durch den
Blick in die Vergangenheit eine Bedeutung beigemessen wird, die auch in der Zukunft
bestand hat. Historische Behauptungen werden nicht in Frage gestellt oder einer
kritischen Betrachtung unterzogen. Andererseits werden historische Darstellungen dazu
genutzt, personliche Ansichten zu bestimmten Ereignissen argumentativ zu stiitzen, um
somit ein Fortbestand des etablierten Geschichtsbewusstsein zu sichern. Traditionale
Orientierungen generieren Kontinuitaten in der Erinnerung durch die Geschichte.
Besonders in Gedenktagen wird uns diese Kontinuitat signalisiert.
,Traditionale Orientierungen prisentieren das temporale Ganze, das die Vergangenheit fiir die
gegenwartige Zukunft bedeutsam und relevant macht, als kontinuierliches Andauern verbindlicher
kultureller Muster und Lebensmuster in der Zeit.* (Seixas zit. Riisen 1998, 241f.)
Der zweite Typ des Geschichtsbewusstseins ist der exemplarische oder progressive Typ.
Dieser entwickelt in Auseinandersetzung mit der Vergangenheit Regeln und Gesetze fur
die Gegenwart, die zeitlos erscheinen. Es ist ein flexibler Umgang mit Geschichte, der

darauf bedacht ist, neuere Erkenntnisse, Quellen und Methoden in der
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Auseinandersetzung mit der Vergangenheit zu bericksichtigen, um ggf. é&ltere
historische Darstellungen durch neue Wissensbestande zu bestatigen, zu relativieren zu
widerrufen bzw. zu verallgemeinern. Diese stehen uns in der Orientierung auf die
Gegenwart und Zukunft zur Verfligung. Wichtig ist die Auseinandersetzung mit
historischen Gegebenheiten, die sich im Wandel der Zeit z.B. durch historische
Konfigurationen verandern aber regelhaft erkléart werden kdnnen, was den Blick auf die
eigene Geschichte in der Gegenwart schérfen kann.

,Der Glaube an eine universale menschliche Natur, der fiir den exemplarischen Modus charakteristisch
ist, befordert und beschrénkt zugleich die Fahigkeit zum empathischen Verstehen von Menschen aus
radikal verschiedenen Zeiten. (ebd., 246)

Der dritte Typ, der kritische Typ, problematisiert das Wissen ber die Vergangenheit,
indem er Traditionales bezweifelt und eine gewisse Universalitat und Regelhaftigkeit
von Ereignissen entsagt. Der kritische Typ stellt historische Betrachtungen und
Ereignisse in ihrer historischen Bezogenheit und Argumentation in Frage.
Ausgangspunkt ist die Annahme, dass historische Ereignisse an sich auch gleichzeitig
Beweistrager sein kénnen oder ob wir uns historische Betrachtungen damit nicht eher
zurechtlegen. Neuere sozial- und kulturgeschichtliche Disziplinen, wie z.B. in meinem
Kontext vor allem die historische Erziehungswissenschaft und die Biographieforschung,
setzen genau dort an, danach zu fragen, wie historische Ereignisse subjektiv erlebt
wurden. Historische Quellen werden eher illustrierend genutzt, um das Subjekt mit
seinen Erinnerungen an die Vergangenheit in den Vordergrund der wissenschaftlichen
Betrachtung von Geschichte zu riicken.

Man kann sagen, dass sich der kritische Typ einem Bewusstsein des Wandels
verpflichtet fuhlt. Wandel wir hier begriffen als das Beseitigen einer Kluft zwischen
Vergangenheit und Gegenwart, die Fortschritt untergrdbt und demzufolge eine
Befreiung des Subjekts von der Vergangenheit zur Folge hat. Die Protagonisten des

kritischen Geschichtsbewusstseins kehren nach Risen Machtverhaltnisse um.
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,Der kritische Historiker stellt die Bedeutung gerade jener Ereignisse und Menschen in Frage, welche
zuvor fir am wichtigsten gehalten wurden, und er tut das teilweise dadurch, dass er die vormals
unwichtigen Ereignisse zu bedeutsamen macht.“ (Seixas 1998, 248)

Ehemals ,blinde’ oder historisch nicht beriicksichtigte Ereignisse werden thematisiert.
Ehemals Beherrschten wird durch die Bildung eines kritischen Geschichtsbewusstseins
eine neue Handlungsféahigkeit zugeschrieben.

Der genetische Typ hat nach Rulsen die Fahigkeit, einen pluralistischen Standpunkt zur
Vergangenheit aufzubauen und ist von einer ,Moralitit der Werte* (Riisen)
gekennzeichnet. Diese wird gewonnen, in dem eine Vielzahl von Standpunkten
zusammengetragen und moralisch bewertet wird. Der genetische Typ erkennt diese
Vielzahl unterschiedlicher Standpunkte an und entwickelt Bezlige einer wechselseitigen
Akzeptanz zur konkreten Andersheit. Der genetische Typ weist Ereignissen aus der
Vergangenheit eine Bedeutung bei, wenn aus ihnen eine Erzéhlung generiert werden
kann,

»die dann dazu beitrdgt, die Gegenwart in den Zusammenhang einstiger Vorginge einzubetten. Die
Erzahlungen, in denen wir Ereignisse ordnen, sagen uns etwas Wichtiges uber unser Leben in der
Gegenwart und iiber unsere Entscheidungen fiir die Zukunft.* (Seixas 1998, 250f.)

Die Bedeutungszuweisung der Geschichten ist in einem zeitlichen und historischen
Wandel eingebettet, der Mdoglichkeitsraume offen legt in der Projektion der Gegenwart
auf Veranderungen in der Zukunft.

,Zeitlicher Wandel verliert seinen bedrohlichen Aspekt; statt dessen wird er zum Weg, auf dem neue
Mdglichkeiten, fir das menschliche Handeln eréffnet werden, Maglichkeiten, eine neue Welt zu schaffen.
Die Zukunft stellt hthere Forderungen an die Gegenwart als die Vergangenheit, sie »liberbietet« letztere
geradezu — und die Gegenwart wird nun als ein Schnittpunkt konzeptualisiert, als eine aufs duferste
temporalisierte Form, als dynamischer Ubergang.* (ebd.)

Fur die Geschichte hat das die Folge, dass ambivalente Geschichten zugelassen werden,
die jeweils Geschichtsbewusstsein in sich tragen. Geschichte kann fortschrittlich oder
rickschrittlich definiert sein, entsprechend der jeweils unterschiedlich anerkannten
gesellschaftlichen wie individuellen Standpunkte Uber die Vergangenheit in der

Gegenwart bezogen auf die Zukunftsgestaltung.
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2.2.4 Autobiographisches und historisches Gedachtnis

Halbwachs unterscheidet zwei Ged&chtnisarten, die er als personliches und soziales
Gedachtnis beschreibt. Er leitet diese Gedadchtnisse ab von der Teilhabe des
Individuums am individuellen und kollektiven Gedachtnis und in seiner Fahigkeit des
Sich-Erinnerns. Er macht darauf aufmerksam, dass jedes Individuum (Gber eigene
Erinnerungen verfugt, welche mit kollektiven Erinnerungen, einer Gruppe z.B.,
verschmelzen. Das kollektive Geddchtnis ist an individuelle Erinnerung, an
Kommunikation, gebunden. Das individuelle Gedachtnis nach Halbwachs ist an
Erinnerungen anderer geknipft. Die wesentliche Unterscheidung zwischen beiden
Gedachtnissen liegt in der Rahmung. Das individuelle Gedéachtnis speichert
Informationen darlber, wann wir was mit wem wie gemacht haben. Es ist zeitlich und
raumlich eng begrenzt. Es gehort einem Individuum. Wer seinen Schliussel verliert,
rekapituliert zunachst im individuellen Gedéachtnis, wann er was getan hat, um den
Schltssel wieder zu finden. Das kollektive Gedé&chtnis, welches Assmanns als
kulturelles Gberschreiben, ist nach Halbwachs grenzenloser. Auch er terminiert ein
Gedachtnis der Nation, welcher man angehért und die auf Traditionen fuflt, die
individuell verinnerlicht werden. Halbwachs leitete daraus eine Zweiteilung der
Gedachtnisarten ab. Er unterscheidet zun&chst zwischen einem innerlichen und
aulerlichen, einem personlichen und sozialen und letztlich zwischen dem
autobiographischen und historischen Gedachtnis (vgl. Halbwachs 1991, 36).

Halbwachs weist darauf hin, dass das autobiographische Gedéachtnis als Geschichte
unseres Lebens in unserer Erinnerung ein enges dichtes Bild von VVergangenem darstellt.
Andererseits gehort unsere Lebensgeschichte zur Geschichte im Allgemeinen. Die
Geschichte ist an Fakten und Zahlen gebunden, die als Erinnerung an historische
Ereignisse im kollektiven Gedachtnis gespeichert werden. Interessant finde ich den
Aspekt, dass Halbwachs diese historisch determinierte ,,Reihe von Einzelheiten* mit
einem Friedhof toter Erinnerungen vergleicht, der raumlich (und zeitlich) eingegrenzt ist
(vgl. Halbwachs 1991, 37). Ahnlich verhalt es sich aus meiner Sicht mit der Biographie.
Die Fakten und Zahlen eines Lebens allein sind wie eine leere Hulle, die einer gelebten
Vergangenheit auferlegt werden. Indem sich aber selbst mit den Fakten in Beziehung
gesetzt wird, sich selbst in ihnen erkannt und identifiziert wird, kénnen Lern- und

Bildungsprozesse initiiert werden.
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Interessant fur meine Arbeit sind bezlglich der Auseinandersetzung von
autobiographischem und historischem Gedéchtnis ferner die Ausfiihrungen Ricceurs. In
seiner ,,Geschichtsschreibung und Repréasentation der Vergangenheit® (2002), nimmt er
aus Sicht des Verhéltnisses beider Gedachtnisformen zueinander Stellung. Dabei
kommt dem Gedéchtnis, welches ich dem autobiographischen Gedéchtnis Halbwachs’
gleichsetzen mochte, die Fahigkeit zu, das ehemals Geschehene als Gewesenes wieder
zu erkennen. Der Geschichte dagegen wird die Fahigkeit zugeschrieben,

,»den Blick (fiir das Gewesene, K.D.) in Raum und Zeit zu erweitern, die Schlagkraft der Kritik im Felde
des Zeugnisses, des Erklarens und Verstehens, die rhetorische Beherrschung des Textes und, vor allem
anderen, die Ausibung der Gerechtigkeit hinsichtlich der konkurrierenden Anspriche der verletzten
Gedéchtnisse, die zuweilen blind sind flir das Ungliick der anderen.* (Ricceur 2002, 48)

Ricceurs Fazit lautet, dass ,,der Wettstreit von Gedédchtnis und Geschichte um die
Représentation der Vergangenheit offen* sei (ebd.). Fest steht, und das ist fiir meine
Arbeit essentiell, dass die Reprédsentation der Vergangenheit im Geddachtnis als
gedachtnisspezifisches In-Erinnerung-Rufen auf einer nach Ricceur langen horizontalen
Linie erfolgt, die in meinem Kontext als Lebensgeschichte charakterisiert werden kann
und die sich in ihrer standigen Unabgeschlossenheit in Prozessen der Biographisierung
gestaltet. Ricceur beginnt seine Uberlegungen zur Reprisentation der Vergangenheit im
Ubergang von Gedichtnis zur Geschichte, der als ,, Akt des Vertrauens auf eine
Erfahrung®, die man als Urerfahrung der ,,Erfahrung des Wiedererkennens* bezeichnen
kann, einer Ubereinstimmung eines Erinnerungsbildes (vgl. ebd., 13). Ausgangspunkt
seiner Uberlegungen ist die Fragestellung, wer sich erinnert. Dabei erklirt Ricceur, dass
das Gedachtnis, welches durch die Abwesenheit einer Sache definiert wird, einer Person
bzw. mehrerer grammatikalischer Personen (ich, du, er, sie, es wir, ihr, sie)
zugeschrieben werden kann. Dementsprechend gelangt das Gedachtnis, welches mit
dem Selbst auch in inneren Raum- und Zeitbeziigen verwoben ist, zu einer personalen
Identitat. Ich sehe die Verknlpfung von Bildung und Erinnerung, entsprechend der
Struktur von Bildung im Zusammenhang von Raum, Zeit und Subjekt verortet. Raum
und Zeit sind nach Kant notwendige Bedingungen aller &uRerer und innerer
Erfahrungen und damit fur Bildungsprozesse konstitutiv. Aus diesem Grund werde ich
mich im Folgenden dem pé&dagogischen Diskurs von Zeit und Raum in seiner

Bedeutung fir die Subjektkonstitution zuwenden.
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2.3 Zeitund Raum als Medium sozialer Beziehung und

individueller Erfahrung

2.3.1 Zeit im padagogischen Diskurs

Bildungs- und erziehungswissenschaftliche Reflexionen zu Zeit sind vielféltig
vorhanden. Sie gehen bis in die Antike zurlck. Bereits Seneca geht in seinen Briefen an
Lucillus darauf ein, indem er die zentrale Bildungsaufgabe darin beschreibt, die eigene
Lebenszeit einer Bedeutung zu unterziehen. Seneca bekréftigt zugleich, dass die Zeit
zwar verfliegt, aber dem Menschen dennoch als Naturgut zur Verfligung steht, in der er
sich verwirklichen kann. Rousseau greift Senecas Gedanken auf und stellt ihn in den
Mittelpunkt seines Emile’s, als Sorge um die Zukunft. Diese Sorge um die Zukunft, so
Rousseau, beglnstigt das Erleiden einer nicht vorhandenen Zukunft, die unsere
Erziehung und Bildung einschrénkt. Dieses Verhaltnis zu Zeit, welche als Flucht aus der
Gegenwart in die Zukunft gekennzeichnet ist, erzieht Menschen zu Kunstprodukten, zu
Kreaturen einer nicht vorhandenen Zukunft, anstatt Wege zur Menschlichkeit zu
eroffnen. Ahnliche Formulierungen werden bei Schleiermacher offenbart, der jede
padagogische Einwirkung als Aufopferung eines bestimmten Lebensmomentes fiir einen
zukunftigen betrachtet (Schleiermacher 1826/1983 in Tenorth 2006). Im Spiel, so
meinen Rousseau und Schleiermacher, ist Erziehung in der Gegenwart in ihrer
Bedeutung fur die Zukunft am ehesten als angemessene padagogische Einwirkung zu
sehen.

Das Thema der Zeitlichkeit in meinem Kontext ist demnach bisher nicht nur in
erinnerungstheoretische  Diskurse eingebunden, sondern auch in erziehungs-
wissenschaftliche. Dolch nennt Zeit ,ein Lehrstick der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft®, ,,weil sich iiber die Dimensionen der Zeit wesentliche
Themen der grundbegrifflichen Konstruktion der Erziehungstheorie organisieren und
analysieren lieBe* (Dolch 1964 in Tenorth 2006, 57). Dennoch gehort die Zeit ebenso
wie die Erinnerung nicht zu den zentralen Themen, zumindest in der erziehungs-
wissenschaftlichen Fachdiskussion. Wenn sie Betrachtung findet, dann meist unter dem

Fokus anthropologischer Untersuchungen in der Padagogik.
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»~Ausgangspunkt fir diese Studien ist die Einsicht in die Zeitlichkeit und R&umlichkeit des menschlichen
Korpers und den dadurch bedingten raum-zeitlichen Charakter von Erziehungs-, Bildungs- und
Sozialisationsprozessen.* (Wulf 2002, 23)

Winkler  begrindet das Defizit damit, dass andere disziplin- und
professionsgeschichtliche Themen wahrscheinlich vordergriindiger betrachtet werden
mussten als eine padagogische Verortung des Zeitbegriffs (Winkler 1990, 226).
Padagogen beriefen sich in der Konstitution des Zeitbegriffes traditionell auf
Ausarbeitungen Schleiermachers. Schleiermachers padagogische Reflexionen zu Zeit
sind an verschiedene Dilemmata gebunden, fiir die die moderne Pédagogik derzeit keine
wesentlichen Ldsungen herausgearbeitet hat, im

a) Legitimationsproblem des padagogischen Verhaltnisses zwischen Gegenwart
und Zukunft von Bildung und Erziehung, indem ,,die paddagogische Situation als
Struktur zum Ort der Vermittlung der individuellen, gegenwaértigen
Erwartungen und der gesellschaftlichen und individuellen, zukinftigen
Maoglichkeiten* (Tenorth 2006, 62) erwéchst.

b) Generationenproblem, welches Bildung und Erziehung als gesellschaftliche
Aufgabe versteht, die aus der Ordnung des Generationszusammenhangs
(Mannheim) in Anlehnung an Schleiermacher die Frage eines notwendigen
Forschritts  aufwirft.  Tenorth  bekraftigt, dass Zeitprobleme nur
sozialkonservativ die Funktion von Erziehung betonen, indem zeitkritisch tber
Versuch und Irrtum politisch-normative Erwartungen (ber pédagogische
Aufgaben diskutiert werden.

c) Erziehung hat eine begrenzte Dauer. Schleiermacher definiert deren Ende in
dem Erreichen pddagogischer Ziele in der ,,Miindigkeit des Subjekts* und damit
das Problem der Endlichkeit. ,,Die Pddagogik hat Fragen der Kausalitdt und der
Wirkung ihrer Aktion nicht geleibt, jedenfalls nicht intensiv behandelt.”
(Tenorth 2006, 64)

Doch die schnelllebigen Veradnderungen von Zeiterfahrungen fur die Individuen in der
postmodernen Gesellschaft bewirkten eine starkere begriffliche Auseinandersetzung in
der Padagogik. Weitere Zeitkonzeptionen wurden im Rahmen der ,,Pddagogischen
Anthropologie” von Bilstein/ Miller-Kipp/ Wulf (1999) aufgegriffen und unter dem
Aspekt der ,, Transformationen der Zeit* dargestellt. Die Autoren gelangen zu der

Einsicht, dass Zeit ein wesentliches Thema in den Humanwissenschaften ist, welches zu
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der Pragung eines komplexen Zeitbegriffes fuhrte, der die Pluralitdt der
Zeitkonzeptionen bezlglich der Verschrankung von Zeit und Raum in Erziehungs- und
Sozialisationsprozessen als neues erziehungswissenschaftliches Thema in der
Chronotopologie begriffen wurde (vgl. Bilstein/ Miller-Kipp/ Wulf 1999, 8).

Aulerhalb dieses Bereiches bewegen sich die Autoren nicht dem eigenstandigen
Begriff der Zeit zu, der somit weiterhin eine eher stiefmditterliche Betrachtung in der
Padagogik widerfuhr. Zeit wird in Dieter Lenzen’s ,,Pddagogische Grundbegriffe*
erwéhnt. Die Zeit findet auch Berlcksichtigung in historisch fundierten Werken, wie
z.B. dem ,Historischen Worterbuch der Padagogik® (vgl. Benner/Oelkers 2004).
Tenorth bekriftigt, dass es nur das Werk Alfred Treml’s (2000) gibt, welches sich
»explizit der Erdrterung von ,Raum und Zeit’ als ,Dimensionierungen der Erziehung’*
widmet. Tenorth spricht ansonsten von ,Fehlanzeige’ und merkt an, dass auch Dietrich
Benners ,,Allgemeine Padagogik™ von 2001 den Begriff der Zeit nicht ausdifferenziert
(vgl. Tenorth 2006, 58). Dennoch gibt er zu bedenken, dass Zeit als alltagssprachliches
Phédnomen in andere Begriffe transformiert wird, die, z.B. in der Geschichte oder
Historie, als eher epochale Manifestationen menschlicher Lebenspraxis und Reflexion
verstanden werden. Allein die Forschungsgebiete ,,Historische Bildungsforschung* oder
,Historische Anthropologie* beweisen, dass Pddagogik keine eigene Zeitforschung
besitzt, obwohl sie wesentlich zur Bestimmung der Kategorie Biographie und daher fiir
meine Thematik der Erinnerung im péadagogischen Kontext fruchtbar ware. Auer der
Publikationen in Friebertshduser/ Prengel (1997), bewegen wir uns in einer zu
generierenden padagogischen Zeitforschung auf neuem Terrain.

»Das Thema ist prisent, in anderer Begrifflichkeit, nicht als eigenes Forschungsprogramm, aber
gelegentlich doch als ,,Grundbegriff — in der offenen, pluralen, nicht selten von auflen und von anderen
Disziplinen theoretisch geborgten, fiir den gering konsolidierten Status der Erziehungswissenschaft als
Wissenschaft also nicht ganz unbekannten Form.* (Tenorth 2006, 59)

Die einschlagigen Wissenschaftstheoretiker spalten sich in der Frage, ob es sich denn
lohne, eine grundlagentheoretische Auseinandersetzung mit Zeit in padagogischer
Hinsicht einzufiihren, in zwei verschiedene Lager. Tenorth flhrt zunédchst die Skeptiker
an, die Zeit als reine Metapher mit pragmatischer Bedeutung betrachten, die kein
»padagogischer Grundbegriff und kein theoretisches Grundproblem* ist (Liiders 1995 in

Tenorth 2006, 60). Dagegen weist vor allem die bildungstheoretische Literatur
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Zeitbezuge auf, die vorwiegend in Zusammenhang von Bildung und Erziehung
diskutiert werden (u.a. bei Olkers). Tenorth formuliert in seinem Aufsatz tiber die ,,Zeit
als Thema der Erziehungswissenschaft“ drei zentrale Dimensionen als diskursive
Umgehensweisen der Allgemeinen Padagogik mit der Zeit.

e Status-Dimension: Zeit als Platzhalter fiir andere Themen

e Zeit als Darstellung primér gesellschaftlich-historischer Dimensionen von

Erziehung
e Technologisch-operative Dimension: Zeit als pragmatische Marginalisierung im
Diskurs (vgl. Tenorth 2006, 61).

Diesen unterschiedlichen Dimensionen ist gemein, dass sie Zeit nicht in ihrer
Zeitlichkeit fiir die Pddagogik als ,,Medium der Handlungskoordination® (Liibbe in
Assmann et al 2004, 1249) betrachten.
JZeit verweist dann darauf, dass soziales Handeln ,organisationsbediirftig wird, und zwar in der
Moderne zunehmend schwierig, angesichts der ,raumlichen Expansion und mit der wachsenden Dichte
von Interaktionsmoglichkeit*, bei ,,abnehmender Prognostizierbarkeit der Zukunft.“ (Liibbe in Tenorth
2006, 67)
In der Padagogik ist dieses Phanomen oft beschrieben. Viele Ausarbeitungen sind zu
dieser Thematik in den letzten Jahren erschienen (z.B. Kraul/Marotzki 2002), die vor
allem in der bildungstheoretischen Auseinandersetzung mit Fragen der sozialen und
gesellschaftlichen Veranderungen im Kontext der Moderne an Bedeutung gewinnen. In
diesem Zusammenhang ist an die Pradgung des Begriffes der reflexiven Bildung nach
Giddens (1996) zu erinnern, wo zeitliche (und rdumliche) Expansionen bezogen auf die
Informationsgesellschaft als die Prozesse der Freisetzung des Menschen aus Traditionen
beschrieben werden. Vor allem bedingt durch die gesellschaftlichen Verénderungen,
durch die Entwicklung in den Informationstechnologien werden diese Prozesse als
entscheidende Motoren fiir Modernisierungsprozesse angesehen, die ,,eine neue Qualitét
in den Bildungsprozessen (freilegt), mit den sich Menschen, und vor allem die
heranwachsende Generation, auseinanderzusetzen haben* (Kraul/ Marotzki 2002, 7), die
zu einer Steigerung von Reflexivitat und Biographizitét fuhrt. In diesem Zusammenhang
mdochte ich darauf hinweisen, dass aus padagogischer theoriegeschichtlicher Sicht
derzeit eine neue Zeit-Frage diskutiert wird (Nieke/Masschelein/Ruhloff 2001, 10), die

gerade diese  Aspekte der neuen  wissenschaftlichen und technischen
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Modernisierungsprozesse betont, in der ,inhaltliche Orientierungen von Bildung und
Erziehung an Vergangenheit und Gegenwart in mancher Hinsicht als obsolet
erscheinen” (ebd.). Verwiesen sei u.a. an intergenerationelle Bildungs- und
Erziehungsverhaltnisse, an das Wegbrechen etablierter Lebens- und Lernverhéltnisse
oder die Schwierigkeit, Prognosen Uber die Zukunft und Uber zukinftige
Bildungsanforderungen uberhaupt vornehmen zu kdnnen. Daher mdchte ich kurz auf
die padagogische Kategorie Zukunft® eingehen. Zirfas entwickelte acht Thesen zur
Bestimmung eines padagogisch orientierten Begriffes der Zukunft.

e Es gibt zwei Formen von Zukunft - Zukunft als Gegenstand eines
gegenwartigen Bewusstseins und Gegenwart als Gegenstand eines auf Zukunft
gerichteten Bewusstseins.

e Zukunft wird als dreidimensionales Zeitmodell (Augustinus) gedacht, welches
auf Bewusstsein und Subjektivitat fulRt. Im Zentrum steht die Gegenwart, von
der aus ein Blick in die Vergangenheit bzw. auf Zukunftiges erfolgt. Zukunft
ist aullerhalb dieser Triade nicht denkbar.

e Zeit ist als lineare (mathematische) Zeit fassbar. Die padagogische Zukunft
muss auflerhalb eines chronologischen Rahmens der Zeit gedacht werden,
indem eine bestimmte Zeit als Bewegung identifizierbarer Differenzen von
vorher/nachher gedacht werden muss.

e Zukunft ist eine qualifizierte Zeit, die offen gedacht werden muss und durch
die Erinnerung gekennzeichnet ist und verweist auf Mdglichkeiten
gegenwartigen Lebens. Der Sinn der Gegenwart ist nur im Hinblick auf die
Zukunft erklarbar.

e Zukunft sollte im pdadagogischen Kontext als dialektisch unbestimmbare
Bestimmbarkeit gelten, welche in der Erwatung von Komplexitat und
Kontingenz als ein ,,pddagogisches Risikowissen* (Lenzen) fungiert.

e Pddagogische Zukunft ist einer moralischen Verpflichtung verhaftet. Sie
bestimmt im Blick auf gegenwartige und vergangene Zukunftsentwdrfe. Im

Mittelpunkt steht das Erwerben einer Zukunftskompetenz.

® Zukunft als padagogische Kategorie wird bei Zirfas eingehend beschrieben (vgl. Zirfas 2001, 147-170).
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e Zukunft ist nicht vorhersagbar, sondern ein Konstrukt aus Gegenwartigem und
Vergangenem.
e Zeit wird in ihrer Zeitlosigkeit als Ewigkeit in der Zeit betrachtet, die in der
Erinnerung der Vergangenheit als Zukunft erscheint. (vgl. Zirfas 2001, 162-
167)
Die theoretische Auseinandersetzung mit der Zeit gelangt in der Allgemeinen Padagogik
demnach zu einer starkeren Konjunktur. Im Mittelpunkt steht hierbei nicht, wie oben
erwéhnt, eine lineare Zeitordnung zu (v)erfassen, wie es z.B. die
Geschichtswissenschaft tut, sondern Zeit im Rahmen der Subjektkonstitution als
,Korperzeit“ zu betrachten, die einer Vielfalt von Zeiterfahrungen entspricht, die im
Begriff der Chronokratie zusammengefasst werden kann. Bilstein, Miller-Kipp und
Wulf (1999) bezeichnen die Kdrperzeit als

»Zeit mit der leiblichen und seelischen Struktur des Lebens verfochten; als Zeitbewusstsein wird sie in
Lebensgeschichten und in den Formen padagogischen Handelns artikuliert.*

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass Zeit in der Padagogik vorwiegend in ihrer
Struktur als lineare Konstruktion betrachtet wird und generationsspezifisch gedacht wird
vor dem Hintergrund einer Transformation von Zeit in die Dimension von historischer
Sozialitdt und der Normativierung padagogischer Probleme. Deutlich wird dies am
Schema der Zeithorizonte, die Augustinus als Triade von Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft beschrieb. Tenorth erklart die zeitliche Ordnung,
erziehungswissenschaftlich konnotiert, wie folgt:
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»Gegenwart wird im Kontext der triadischen Schematisierung von Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft rasch wertthematisch besetzt und als Aufgabe der Herbeifiihrung einer anderen Wirklichkeit als
der gegebenen recodiert; Vergangenheit wird entweder als ,,Erbe” oder als diffuse ,,Uberlieferung*
verstanden, die man sortieren muss, um die bewahrenswerten ,,Traditionen® von dem zu unterscheiden,
was zu Recht der Vergangenheit und dem Vergessen iiberantwortet wird; ,,Zukunft als der moglich
bessere Zustand der Gesellschaft — des Staates — der Nation — der je eigenen Gruppe als moglich und
winschenswert ausgewiesen, in den je neuen Projektionen seit der Moderne den Utopien nachgebildet,
deren Geltung nicht hier und jetzt erdrtert wird, sondern selbst noch die Realitatspriufung erst im Prozess
duldet; die padagogische Praxis, ,,Gegenwart™, ist dann einerseits der ,defiziente Modus“ der
Mdglichkeiten, ein Ort der Versprechen, die noch eingeldst werden sollen, bestenfalls VVorgriff auf eine
Wirklichkeit, die noch herzustellen ist — und anderenfalls die zeitlose Erziehungswirklichkeit, in der
Erziehung zum Medium wird, diesen Transformationsprozess zu eréffnen. (Tenorth 2006, 66)
Seine Ausfuhrungen, die, ebenso wie seine Kritik an der technologischen
Auseinandersetzung der Padagogik mit der Zeit, strukturell eindimensional auf
Gesellschaft ausgelegt sind, betonen nicht den Aspekt des Individuellen. Meiner Ansicht
nach muss Zeitempfinden und Zeitlichkeit bzw. Raumempfinden und R&umlichkeit
auch bildungstheoretisch eine starke individuelle Komponente erhalten. Ansatze in der
padagogischen Debatte um die Zeit sind vorhanden. Die hdufigste Unterscheidung ist
die zwischen subjektiver und objektiver Zeit. Tenorth bemerkt, dass die Differenz
beider Zeitformen im padagogischen Kontext vorwiegend historisch-sozial und/oder
normativ an konkrete gesellschaftliche und institutionelle Zeitmuster gebunden ist, wie
z.B. Schulordnungen ausweisen (vgl. Tenorth 2006, 66). In diesem Kontext ist objektive
Zeit in Anlehnung an Foucault immer als Disziplinierungsfunktion zu betrachten.
Wahrend die objektive Zeit als lineare Zeit oder Uhrenzeit pddagogisch ausgewiesen
ist, wird die individuelle Zeit als Gegensatz zur objektiven Zeit betrachtet. Dabei
ergeben sich sinnvolle Anknipfungspunkte in der paddagogischen Auseinandersetzung
von Zeit im subjektiven Kontext. Gerade in der Analyse von Mdoglichkeiten des
individuellen Handelns der Subjekte im Rahmen von Kontinuitdt und Diskontinuitat
sehe ich Potentiale, Zeiterfahrungen nicht nur pdadagogisch, sondern auch
erinnerungstheoretisch zu verorten. Interessant ist diese Annahme beziglich der
Hinwendung zu Allgemeinen Strukturen der Erziehungswirklichkeit, wie Schulze sie
definiert. Er sieht die Erziehungswirklichkeit in einem ,orbis paedagogicus’ und
betrachtet die Erziehungswirklichkeit als ein Konglomerat aus Gesellschaft, historischer

Wandel, Bildung und Erziehung, sowie dem Verhaltnis der &lteren zur jlingeren



68

Generation, und weist darauf hin, dass die biographisch (re)konstruierten
Lebenserfahrungen uns, ,, ,im Nachhinein’ und tiber den Umweg der Erinnerung™
(Schulze 2002a, 136), erreichen. Daher denke ich objektive und subjektive Zeit nicht als
Differenz, sondern als Produkt menschlicher Bestimmung, wie es der Bildungsbegriff
vorzeichnet, in der Auseinandersetzung des Selbst mit der Welt. Um diese These zu
belegen, erlaube ich mir einen kurzen Exkurs im Zeitverstandnis, welcher nicht einer
padagogischen Betrachtung entstammt (da es in Anlehnung an Tenorth keine gibt), die
ich aber flr meine weiteren Ausfuhrungen als wichtig erachte. Meinen Schwerpunkt
lege ich spéter auf die Betrachtungen nach Ricceur, der in erinnerungstheoretischen
Diskursen dem historischen Lager angehort und Zeit auch in ihrer Bedeutung fir

Veranderungen der Subjektkonstitution beschreibt.

2.3.2 Raumerfahrung im padagogischen Diskurs

Die Verdnderung des Zeiterlebens in der Postmoderne flihrt automatisch zu einer
Veranderung der Raumerfahrung. Raum wird relativ. Die Raumlichkeit wird zum einen
als Eigenschaft des Menschen selbst betrachtet und zum anderen im Rahmen einer
wechselseitigen Beziehung des Subjektes zum ihm umgebenen Raum. Andererseits
kann Raum auch fir sich stehen, unabhangig vom Menschen. Raum wird in Anlehnung
an Kant und Herbart als Erfahrungsraum gedacht, der als Wesensmerkmal des In-der-
Welt-Seins den Ort menschlicher Erfahrung bildet. Menschen erschliefen sich im
Ubertragenen Sinn R&ume, durch die sie gehen in zeitlicher wie auch réumlicher
Perspektive. Alle Wahrnehmungen, Erlebnisse und Erfahrungen werden nach Herbart
zum Ursprung des geistigen Lebens, durch die man leibhaftig gehen muss. Hierin dufRert
sich Subjektkonstitution, da das Aufschichten von Erfahrungen in Rdumen des In-der-
Welt-Seins Lern — und Bildungsprozesse begiinstigt.

Erste padagogische Betrachtungen zum Raumbegriff hat Bollnow (1989) in seiner
Schrift tber ,Mensch und Raum® veroffentlicht. Bollnow betrachtet Raum in
Anlehnung an Avristoteles als einen hohlen Raum, der als unbeweglicher und begrenzter
Hohlraum seinen Gegenstand umschlie3t (vgl. Bollnow 1989, 29). Bereits Kant betont,

dass Raum immer vorhanden war und ist. Raum ist eine Notwendigkeit des Menschen,
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um Erfahrungen zu machen. Raum wird demnach gedacht als viele bestehende
Hohlrdume, die im absoluten und unendlichen Raum mdinden.

Gelebter Raum wird nicht als psychische Kategorie verstanden, sondern als Raum, in
dem und mit dem der Mensch lebt. In diesem Sinn begreift Bollnow Raum als Medium
des menschlichen Lebens (vgl. Bollnow 1989, 18). Aufbauend auf die Betrachtungen
Bollnows entstand eine zu erwédhnende Dissertation von Rehle (1998), die sich mit
,»Gelebten Raumen® im péddagogischen Kontext tiefgriindiger beschiftigte. Im
Mittelpunkt der Arbeit Rehles werden ,,Aspekte und Wirkungen des Raumes (...) als
kategoriale Bedingungen fiir die menschlichen Grundphdnomene des Lernens und der
Erfahrung® (Rehle 1998, 9) thematisiert. Fiir die Herleitung einer Theorie liber das
Verhaltnis von Bildung und Erinnerung ist interessant, dass erlebbare Rdume einerseits
nur nacheinander oder hintereinander (also zeitabhangig) existieren und andererseits
gleichzeitig und nebeneinander her existieren im unendlichen Raum. Somit wird Nahe
und Distanz zu eigenen biographischen Erfahrungen in Raum und Zeit mdglich. Aus
bildungs-, biographie- und erinnerungstheoretischer Sicht kann der gelebte Raum auch
als das Sein selbst fungieren, das sich in mehreren endlichen (Erinnerungs-)Raumen
seiner Selbst vergewissert. Wichtig ist, dass jede Veranderung im Menschen im Sinne
des Subjekt-Objekt-Dualismus zur Entwicklung des Menschen fuhrt und gleichzeitig
eine Veranderung des Raumes mit sich flhrt, die als Lern- und Bildungsprozesse zu
kennzeichnen sind. Dlrckheim betont,

,der konkrete Raum ist ein anderer je nach dem Wesen, dessen Raum er ist, und je nach dem Leben, das
sich in ihm vollzieht. Er verdndert sich mit dem Menschen, der sich in ihm verhélt, verandert sich mit der
Aktualitat bestimmter Einstellungen und Gerichtetheiten, die — mehr oder weniger augenblicklich — das
ganze Selbst beherrschen. (Diirckheim 1932, 390)

Durch das in Beziehung setzen verschiedener abgegrenzter unbeweglicher Raume
homogener Unendlichkeit zueinander kdnnen Lern- und Bildungsprozesse erst entstehen
und somit zu neuen Selbst- und Weltverhaltnissen fuhren bzw. diese in der
Eingeschrénktheit und Begrenztheit seiner Selbst auch lahmen (z.B. durch das Denken
innerhalb eines Punktes zu sich selbst in Unbegrenztheit, Unfreiheit oder Hemmnis).
Kant unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen der empirischen Realitat des
Raumes als Ort der taglichen réumlichen Erfahrungen und zwischen der

transzendentalen lIdealitdt des Raumes, die als dialektische Einheit zu betrachten sind.
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Wichtig scheint fir die Etablierung von Bildungsprozessen die Herstellung von
Sinnkonfigurationen zwischen verschiedenen endlichen Rdumen im Selbst mit der
Begrindung einer inneren Vorstellung darlber, wie neue Raume konstruiert werden
konnen, in denen ein neues Selbst etabliert werden kann. Im Mittelpunkt der
Raumbetrachtung steht das Subjekt, das Raum bewusst oder unbewusst als
allgegenwartig erfahrt. Rehle betont in Anlehnung an Bollnow, dass das Subjekt sich
nicht allein nur im Raum befindet, sondern dass es ein Verhaltnis zum Raum aufbaut,
das, als existenzielle Eigenschaft des Menschen, durch bestimmte Beziehungen geprégt
ist

,»sel es gestaltend oder auch passiv erlebend, sei es intentional oder absichtslos, als Schlafender oder im
Wachen, als Arbeitender, in der Bewegung oder im Stillstehen ... In jeglicher Situation ist der Mensch
nicht nur ein Raum-Erfahrender sondern auch immer ein Raum-Schaffender.* (Rehle 1998, 15)

Der Raum wird flr das Subjekt, das immer in rdaumliche Strukturen und Ordnungen
eingebettet ist, aufgrund der Beziehungen des Subjektes zum Raum, zum Ort von
Erfahrungen. Raum wird demnach in seiner subjektiven Bedeutung zum gelebten Raum,
in dem

»sich alle Lebensvollziige Grundstimmungen und Wertungen, alle Erlebenswirklichkeiten und
Bedeutsamkeiten des individuellen Lebens, das sich in ihm verwirklicht oder bewahrt, sich erfiillt oder
verweigert, sich bewéhrt oder scheitert. (Rehle 1998, 17)

Rehle kommt zu dem Schluss, dass der Mensch im Zentrum rdumlicher und zeitlicher
Vor-Ordnungen steht, die ihrerseits menschliche Bildungsgrundformen bedingen, die im
Spannungsverhiltnis von ,,Aktivitdt und Meditation, von Handeln und Nachdenken, von
Lebhaftigkeit und Stille, aber auch von ernsthafter Anstrengung und Entspannung, von
Grenze und Spielraum, von Strenge und Freiheit* zu verorten sind* (Rehle 1998, 175).
,,das Aneignen von neuem geschicht demnach aufgrund von schon Bekanntem, auf der Basis von bereits
Gekonntem; das heif3t auch, dass zukunftige Erfahrungen von vorhergegangenen abhéngig sind und neue
Erfahrungen steuern. Um eine neue Situation einschatzen und adéquat bewaltigen zu kénnen, greift man
auf die gemachten Erfahrungen zuriick.” (Rehle 1998, 66)

Hierin wird deutlich, dass Zeit und Raum einander bedingen und gleichsam fir
kollektive wie auch individuelle Lern- und Bildungsprozesse bedeutsam sind. Erinnern
wir uns an die Mdglichkeit des Einsatzes von Videokonferenzen oder die E- Mail. Die

mediale Vernetzung verkiirzt Raum und Zeit. Wulf spricht von einer ,,Vernetzung der
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Gesellschaften und von ,gravierenden Wandlungen im Raumerleben kunftiger
Generationen (Wulf 2002, 23). Diese Wandlungen werden wie folgt definiert:
o Die Uberginge zwischen den Raumen und die Schnittstellen zwischen innen und
aulen wandeln sich.
e Raume konnen auch durch feste Grenzen existieren oder durch Horizonte
definiert sein, die durch die Einnahme an bestimmte Standpunkte geknUpft sind.
e R&ume unterscheiden sich in Qualitdt und Struktur und entstehen aus den
Uberlagerungen verschiedener konstruierter Zeichen- und Bedeutungssysteme.
(vgl. ebd.)
Wichtig erscheint mir die Herausstellung der konstruierten Zeichen— und
Bedeutungssysteme durch Wulf in ihrer Bedeutung fir die Erinnerung von Menschen
im padagogischen Kontext.
,Da Ereignisse und Handlungen in ihrer rdumlichen (und zeitlichen, K.D.) Bedingtheit erinnert werden,
sind raumliche (und zeitliche, K.D.) Dimensionen fiir viele Erinnerungen konstitutiv.« (Wulf 2002, 23)
Besonders in Raumerfahrungen gestalten sich soziale Beziehungen und individuelle
Erfahrungen zu Sinnkonfigurationen, die als soziale Raume bezeichnet werden. Im
Kontext der erinnerungstheoretischen Diskussion sei an dieser Stelle auch an die
Bildung sozialer Rahmen nach Halbwachs verwiesen, die fir die Erinnerung von
Menschen - besonders fir die Bildung eines kollektiven Geddachtnisses - elementar
sind.

Im Mittelpunkt meines Interesses stehen das subjektive Erleben und Erfahrungen in
raumlichen Strukturen und Situationen, die fur Bildung und Erinnerung konstitutiv sind.
Marotzki spricht in diesem Zusammenhang von individuellen und Kkollektiven
Erfahrungszusammenhdngen, die als Rdaume von individuellen und kollektiven
Erfahrungen zu betrachten sind und die es in der erziehungswissenschaftlichen
Biographieforschung vordergrindig zu betrachten gilt. Interessant finde ich in diesem
Kontext die Etablierung von subjektiven Raumwirkungen, die Bildung und Erinnerung
thematisieren. Rehle spricht von einem Einfluss des Raumes auf den Prozess des
Erfahrens, der, wie ich meine, auch Ruckschlisse auf das Verhalten, Erleben und
Erinnern zuldsst.

,Der gelebte Raum hat also durchaus eigenstandige Qualitaten, die sich als mégliche widersprichliche

Bestimmung auBern. Er ist sowohl Grenze als auch Entfaltungsméglichkeit, sowohl Durchgang als auch
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Bleibe, sowohl Fremde als auch Heimat. Und in dieser doppelten Qualitit wird er vom Individuum im
Laufe seines und in sich wandelnden Lebenswirklichkeiten erfahren. ... Der Mensch priagt und gestaltet
»seinen“ Raum, seine Umgebung, entsprechend seinen Vorstellungen, indem er ihn einrichtet und ordnet,
in ihm besondere Orte ausweist und diese mit Bedeutungen versieht und sich zugleich dadurch auch
ausdriickt und verwirklicht. Der Raum wird so zu einem Spiegel des Bewohners, zu einer Objektivation
seines Wesens und seiner Lebensvollziige. Durch sein So-Sein beweist er seine Zugehdrigkeit zu dem
Menschen, dessen Leben sich in ihm verwirklicht.” (Rehle 1998, 18)

Somit konnen Erfahrungsraume im erziehungswissenschaftlichen Kontext (Bollnow,
Rehle) als Erinnerungsraume konzipiert werden, die an Formen und Wandlungen des
individuellen und kulturellen Gedéchtnisses (Assmann) geknipft sind und nachstehende
Charakteristika besitzen.

e Erinnerungsraume wirken durch ihre eigene Struktur und Aussagekraft auf
Menschen. Sie beguinstigen Stimmungen oder rufen sie hervor. Erinnert sei an
Lebensereignisse, die mit brennenden Stadten im Zweiten Weltkrieg erinnert
werden. Der Raum des Luftschutzkellers z.B. wird in bestimmten Stimmungen
und Bezligen rekonstruiert. Erzdhlungen schichten sich um diesen Raum herum,
der die Menschen im Zuge der Erinnerung auch in die Zeit dorthin
zurlckversetzt (Dietzel 2003).

e R&aume der Erinnerung beeinflussen ein erwiinschtes oder verbotenes Verhalten.

e Erinnerungsraume enthalten eine symbolische Bedeutung. Hinzuweisen ware
auf traumatische Orte, wie z.B. Auschwitz. Die sprachliche Bedeutung fir den
Massenmord an Juden ist als Ort und Metapher im historischen und nationalen
Gedachtnis gespeichert. Der Erinnerungsraum erhalt somit auch eine
symbolische Bedeutung. Die Erinnerung an diesen Raum bewirkt ferner ein
vordergriindig nationales Verhalten’, ndmlich eine raumabhéngige und eine
raumunabhédngige Verankerung einer historischen Bewahrung und Bewaltigung
—auch im Bildungskontext.

e Erinnerungsrdume sind relativ gut konturiert. Halbwachs bekréftigt, dass die

Kommunikation von Erinnerungen zwischen den Mitgliedern eines kollektiven

! Kliiger schrieb am 2. Dezember 1995 in der FAZ: ,Alle, die nach Auschwitz in westliche Léndern
leben, haben Auschwitz in ihrer Geschichte.” (Kliiger 1995) Sie betont damit einen Betroffenheit
akzentuierten Erinnerungsraum einer offentlichen unsichtbaren Realitat, der als Mittler zwischen
Vergangenheit und Gegenwart fungiert.
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Gedachtnisses zum Behalten der Erinnerung konstitutiv ist. In ihrem Innern ist
der Erinnerungsraum sténdigen Verénderungen unterworfen. Dies ergibt sich
aus der Zeitlichkeit des Bestehens kollektiver Raume, die ich in Anlehnung an
Halbwachs in Rahmungen kollektiver Gedéachtnisse denke. Erinnerungen sind an
mindliche Uberlieferungen bzw. Austausch gekniipft. Das kollektive
Gedachtnis gibt seinen einzelnen Mitgliedern also den Raum, ehemalige
individuelle Erfahrungen auszutauschen und lebendig zu erhalten.

e Erinnerungsrdume sind Begegnungsrdume. Nicht nur auf der sozialen Ebene
begegnen wir anderen und tauschen Erinnerungen aus. Auch auf subjektiver
Ebene begegnen wir uns selbst immer wieder in neuer Form. Wir reflektieren
unser Leben oder unser gestriges Erlebnis, in dem wir uns zu unseren
Erlebnissen und/oder zu uns selbst in Beziehung setzen. Somit haben
Erinnerungsraume auch eine erkenntnisleitende Funktion. In diesem Kontext
werden Lern- und Bildungsprozesse ermdglicht, in dem wir einen distanzierten
Blick auf uns selbst gewinnen.

e Erinnerungsraume spiegeln im padagogischen Kontext auch vergangene oder
tradierte Erziehungsvorstellungen im gelebten Raum wider. Bereits Mollenhauer
macht dies in seinen ,,Vergessenen Zusammenhingen®“ mit dem Begriff der
Préasentation deutlich. Dieser wird durch Mollenhauer als padagogische Tatsache
gekennzeichnet, als ,,Uberlieferung, Mitteilung dessen, was uns wichtig ist. Kein
padagogischer Akt ist denkbar, in dem der Erwachsene nicht etwas Uber sich
und seine Lebensform mitteilt, willentlich oder unwillkiirlich® (Mollenhauer
2003, 20). In diesem Sinn sind auch Rickschliisse zum Urheber des gestalteten
Raumes als ,Raum als Tétigkeit der Seele’ (Langeveld) und dessen Ansichten,
Routinen, Erfahrungen und Einstellungen® méglich.

Interessant ist, dass sowohl Mollenhauer (2003) als P&dagoge als auch Assmann
(2003a) als Erinnerungstheoretikerin, Zeiten und Raume tber bildliche und schriftliche
Zusammenhange kulturtheoretisch thematisieren. Daraus ableitend mochte ich
zusammenfassend betonen, dass Raum und Zeit grundsatzlich durch objektive bzw.

subjektive Erfahrungen und Empfindungen représentiert werden. Das ist auch die bisher

® Diese Ansicht entspricht einer anthropologischen Betrachtungsweise in der Padagogik, die im
schulischen Kontext vor allem durch Bollnow geprégt ist.
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klassische Differenzierung der P&adagogik, der ich mich im néchsten Abschnitt

zuwenden mochte.

2.3.3 Zeiten-Raume und ihre Bedeutung fur die Subjektkonstitution

Wie bereits deutlich wurde, sind Zeit und Raum als Bedingungen der menschlichen
Existenz untrennbar miteinander verbunden®. Die Frage, der ich mich nun zuwenden
mdochte, ist die, welche Verknipfung flr die Subjektkonstitution bildungstheoretisch
wie erinnerungstheoretisch zu verorten sind. Es geht also nicht nur um die Beziehung
zwischen Raum und Zeit per se, sondern deren Bedeutung fur die Entfaltung von Lern-
und Bildungsprozesse. Grundsétzlich muss festgestellt werden, dass Rd&ume sich mit der
Zeit verandern. Allein dieser Fakt kann aus subjektivistischer Sicht in Anlehnung an
Kants empirische Realitdt des Raumes als Lernprozess gedeutet werden. Die drastische
Umformung des Raumes mit der Zeit, in dem sich erinnerungstheoretisch auch Spuren
vergangener Zeiten-Raume widerspiegeln, verstarken die Verwobenheit von Zeit und
Raum innerhalb und auBRerhalb des Subjektes. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, von
subjektiven Zeiten-Raumen bzw. objektiven Zeiten-Raumen auszugehen. Zeiten-Raume
fasse ich in diesem Kontext als die Gesamtheit von Strukturen und Ordnungen des
Lebens. Sie verweisen auf die Verbundenheit zwischen verschiedenen Zeiten mit
verschiedenen R&umen und umgekehrt. Zeiten-Raume sind Konstruktionen des
menschlichen Seins, des Subjektes wie auch der Gesellschaften. Sie weisen eine
Dreidimensionalitdt auf, die sich aus Raum, Zeit und Subjekt/Gesellschaft ergibt.
Zeiten-Raume werden subjektiv durch individuelle Ged&chtnisse wie objektiv durch
kulturelle Gedé&chtnisse rekonstruiert.

,Der Raum speichert die Erinnerungen nicht nur an frithere Titigkeiten und Ereignisse, sondern auch an
Stimmungen und Gedanken, die auf das verweisen, wie und wer Ich friher war. In diesem Sinne wird

biographisch bedeutsamer Raum zu einem Begleiter des Menschen durch die Zeit. ... Gelebter Raum und

erfullte Zeit gehen vom lebendigen Menschen aus und focussieren wieder in ihm, sie leben von der

Gestaltungskraft des Menschen, sie sind beide »fiir das Selbst Medium leibhaftiger Verwirklichung«10

% Auch im semantischen Gebrauch werden Zeit und Raum miteinander verkniipft. Man spricht allgemein
von Zeitrdumen. Auch in anderen Kulturen ist dieser Zusammenhang existent, wie z.B. in China durch
Yin und Yang.

1% Rehle zitiert hier Graf Dirckheim 1998, 24.
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und koénnen dadurch Chance oder Hemmnis, Mdglichkeit oder Grenze, Erfiillung oder Leere sein.
Deswegen sind beide Grundkategorien — gelebter Raum und erfillte Zeit — vom Menschen her zu
erfragen und zu strukturieren, wenn es um Raume und Zeiten fir Menschen geht. Besonders in der
Erziehung (und Bildung, K.D.) die den Menschen zum Ausgangspunkt und Ziel hat, missen Raum und
Zeit ihre Struktur von den anthropologischen Bedingungen des Menschen her gewinnen, also den
Menschen in seiner Beziehung zur sozialen, dinglichen, naturlichen, symbolischen und transzendent
verfassten Welt verstehen.“ (Rehle 1998, 158f).

Aus meiner Sicht wird in diesem Zitat nochmals deutlich, wie eng in der menschlichen
Existenz Bildung und Erinnerung in Zeiten-Raumen zu denken und fur die
Biographieforschung empirisch zu erfassen sind. Beide Begriffe sind in Adornos
Dialektik der Negativitat als dichotome Verhaltnisse strukturiert und konturiert, die sich
in der Bildung als Verengung bzw. Bereicherung (Mollenhauer) und in der Erinnerung

im Erinnern und Vergessen darstellen lassen.
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2.4 Das handelnde Subjekt als fahiger Mensch

Neben den Zeiten-Rdumen sehe ich eine weitere Verbindung von Bildung und
Erinnerung im handelnden Subjekt begrindet. Wie ich bereits ausfiihrte, sind diese drei
Dimensionen grundlegend fur die menschliche Existenz im
erziehungswissenschaftlichen Kontext. Im Weiteren moéchte ich mich naher der
Phédnomenologie des handelnden Subjektes zuwenden, welches, als biographisches
Subjekt, sein Leben in Raum und Zeit darstellt. Dilthey unterscheidet in seinem Band
tiber den ,,Aufbau der geschichtlichen Welt in den Geisteswissenschaften” (1970)
zwischen der Biographie und der Selbstbiographie. Wahrend die Biographie als
sozialgeschichtliches Dokument betrachtet wird (ahnlich dem kollektiven Gedéchtnis),
ist die Selbstbiographie auf das Verstehen des Selbst und seiner subjektiven
Handlungsmoglichkeiten in Wort, Zweck und Bedeutung angelehnt. In diesem Kontext
sehe ich Verkniipfungen zu theoretischen Annahmen Paul Ricceurs. Meine folgenden
Ausfiihrungen mochte ich an Ricceurs Phidnomenologie des fahigen Menschen
ausrichten. Seine Ausarbeitungen ,,Wege der Anerkennung® (2006) und ,,Das Selbst als
ein Anderer* (1996) bieten die Grundlage dafiir, meine theoretischen Annahmen iiber
das Verhéltnis zwischen Bildung und Erinnerung weiterhin zu verdichten.

Das Denken der Neuzeit ist von der Annahme geprégt, dass Sich-Erkennen an die
Erkenntnis eines reflexiven Selbstbewusstseins gebunden ist. Bereits John Locke wies
in seiner Theorie der Reflexion darauf hin, dass der Mensch seit seiner Geburt mit
gottgegebenen angeborenen Prinzipien ausgestattet ist, die er in spekulative und
praktisch-moralische Prinzipien unterschied. Er begriindete damit, wie auch Descartes,
eine Hermeneutik des Selbst in Ablehnung &uRerer Beschreibungen von Erkenntnis.
Interessant in meinem Zusammenhang ist seine Unterscheidung von Ideen in Modi
(Anzahl, Raum, Dauer), Substanzen (Geister, Korper) und Relationen (ldentitat und
Verschiedenheit, Ursache und Wirkung, Zeit und Raum). In den Relationen Lockes
verbergen sich meiner Ansicht nach Anhaltspunkte daftir, Zusammenhange zwischen
Bildung und Erinnerung in ihrer Zeit, Raum und Subjekt transparent zu machen. Diese
Relationen fulRen auf das subjektive Erleben innerer und &ufRerer Erfahrungen. Die
Frage, die sich nun anschlief3t, ist, wie diese Reflexion des Selbst mit dem Handeln zu

kombinieren ist. Ricceur widmet sich dieser Fragestellung in seinem Band ,,Wege der
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Anerkennung® iiber die Reflexion der Fihigkeiten des Menschen. Die Fahigkeit des
Subjekts ,,ich kann*“ wird durch Ricceur in den Stand des Sich-Erkennens erhoben,
welcher nicht nur semantisch, sondern auch lexikographisch in Form von ,fiir wahr
halten* und ,,bezeugen* (Ricceur 2006, 122f.) thematisiert wird. Ricceur betont die enge
semantische und handlungsrelevante Verwandtschaft zwischen ,,Sich-Bezeugen* und
,»Sich-Erkennen® in der Fahigkeit des Menschen, tatig zu sein.
Ricceurs Hermeneutik des Selbst ist insgesamt an drei wesentliche Merkmale gebunden,
die Handeln als Sich-Erkennen beschreiben:

e Beriicksichtigung der Fahigkeiten des Seins im Modus von ,ich kann® als

Potenz und/oder Akt (Was-Frage)
o Aufmerksamkeit Uber das Gegenstandliche, um dem Selbst Reflexivitat zu
verleihen (Wer spricht-Frage)

e Dialektik von Identitat und Alteritat (ebd., 125).
,Kraft dieser Dialektik bringt uns das Sich-Erkennen auf dem Weg, der mit dem souverdnen Akt der
reconnaissance als Identifizieren in der ersten Abhandlung begonnen hat, weiter zum Problem des
Anerkanntwerdens, auf das das Verlangen nach wechselseitiger Anerkennung in der dritten Abhandlung
zielt. Auf diesem langen Weg nimmt das Erkennen seiner selbst eine Mittelstellung ein, eben wegen jener
Zige von Alteritat, die sich im Kern der Selbstbezeichnung des mit Fahigkeiten ausgestatteten Subjekts,
grammatikalisch durch das ,,ich kann® signalisiert, mit den beiden anderen genannten Ziigen verbindet,
mit der Charakterisierung des Handelns durch die Fahigkeiten, deren Verwirklichung es darstellt, und mit

dem Umweg der Reflexion iber die gegenstidndliche Seite der betrachteten Erfahrung. (ebd.,

Hervorhebung im Text)
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2.4.1 Das sprechende/sagende Subjekt

Sagen konnen

Eine grundlegende Féhigkeit des handelnden Subjektes, sich selbst zu erkennen, wird
nach Ricceur iiber die Sprache organisiert. Die semantische Erweiterung von ,,ich kann*
in ,,ich kann sagen® unterstiitzt die Herleitung der Theorie des Handelns sprechender
Subjekte, wie sie seit Aristoteles bekannt ist. Locke versteht unter Sprache das
Hervorbringen von lIdeen, die aus Erfahrungen stammen - oder wie Austin es
bezeichnet, etwas mit Worten zu tun. Die Verwendung von Sprache erlaubt es dem
handelnden Subjekt, sich seiner Umwelt mitzuteilen bzw. sich im Rahmen des Sich-
Erkennens mit dieser in Beziehung zu setzen. Daraus zieht die
erziehungswissenschaftliche Biographieforschung tber die Analyse der subjektiven
sprachlichen Substanz ihre wissenschaftliche Berechtigung.

Im Gegensatz zur Erinnerung ist die Bedeutung der Sprache fur Bildungsprozesse aus
erziehungswissenschaftlicher Sicht gut aufgearbeitet. Als Vorreiter gilt Wilhelm von
Humboldt als Begrunder der sprachphilosophischen Bildungstheorie. Wichtig erscheint
mir im Kontext von Erinnerung, dass es ausgeschlossen ist, sich an etwas zu erinnern,
das man nicht durch Sprache benennen kann. Laut Humboldt kann ein Gedanke, eine
Wahrnehmung nur verfestigt und behalten werden, wenn er/sie vergegenstandlicht wird
durch die Zuweisung einer Bedeutung durch Sprache. ,,Ich kann sagen‘ hei3t in diesem
Kontext auch ,,ich kann es benennen®. Wenn ich weil}, also gelernt habe, dass dieser
Gegenstand ein Stuhl ist, dann erinnere ich mich in der Wahrnehmung des
Gegenstandes (Stuhles) daran und weise ihm diese symbolische Bedeutung zu. Sprache
gehort demnach, ebenso wie Raum und Zeit, zu den transzendentalen Bedingungen
jeglicher Erkenntnis, die in der Handlung des Denkens und Verstehens begrindet liegt.
Es findet eine Vermittlung von Selbst und Welt tiber Sprache statt. Jedes Wort steht mit
anderen Wortern in Beziehung. An dieser Stelle sei nur kurz darauf hingewiesen, dass
naturlich auch die Sprache und Verstandigung, in (geographischen oder Korper-) Raum
und (geschichtlicher oder Korper-)Zeit, Veranderungen unterliegt.

Die Hauptthese Ricceurs ist, dass ,,die Arbeit des Denkens, die in jede narrative
Konfiguration eingeht, ihren Abschluss in einer Refiguration der Zeiterfahrung findet.*
(Ricceur 1991, 7) Ricceur definiert ein Schema der dreifachen mimetischen Relation

zwischen den Bereichen der Erzdhlung, der Handlung und des Lebens. Er verortet die



79

Erfahrungen, in denen Zeit thematisiert wird, in der Geschichtsschreibung, der
Narratologie und in der Phdnomenologie des Zeitbewusstseins. Besonders wendet er
sich in seinen Ausfiihrungen der Erzdhlung zu, die er als ,,Hiiter der Zeit* betrachtet und
in erzédhlter und damit auch gedachter Form bestimmt (vgl. ebd., 389). Ricceur stellt in
seiner Schrift liber ,Die erzdhlte Zeit’ drei verschiedene Aporien der Zeitlichkeit auf, in
dem er versucht, die Aporetik der Zeit mit einer Poetik der Erzahlung zu verkniipfen.
Die erste Aporie der Zeitlichkeit nennt Ricceur die narrative Identitdt. Im Sich-Erzéhlen,
als reflexive Form des handelnden Menschen, entwirft sich die ,,personale Identitét als

narrative Identitdt™ (Ricceur 2006, 132).

Ich kann tun

Als erweiterte Form des ,,ich kann sagen“ benennt Ricceur ,,ich kann tun“ und
bezeichnet damit die Fahigkeit der handelnden Subjekte, an der Initiilerung von
Ereignissen selbst beteiligt zu sein. In Anlehnung an Kant unterscheidet Ricceur
Ereignisse, die geschehen und Ereignisse, die man geschehen macht in Unterscheidung
zwischen der Ursache der Handlung im Sinne einer geregelten Abfolge und dem Grund
des Handelns. Nach Ricceur ist ,,die Ursache einer Handlung ihr primédrer Grund*
(Riceeur 1996, 101f.). Der Grund des Handelns beschreibt ein Handlungsmotiv, welches
ein Wissen um die Bedingungen und Wirkungen der Handlung im Subjekt voraussetzt,
die mit jeweiligen kulturellen und gesellschaftlichen Normen und Vorstellungen
korrelieren. Im Weiteren werden verschiedene Handlungsoptionen im Modus ,,ich kann
tun* vorgestellt, die fiir meine Thematik relevant sind: ,,ich kann erzdhlen®, ,,ich kann

mich erinnern® und ,,ich kann lernen®.

Erzahlen und sich erzahlen kdnnen

An die dritte Stelle der Phidnomenologie des fiahigen Menschen setzt Ricceur die
personale ldentitat als narrative ldentitdt im Sinne des Sich-Erzéhlens. Interessant fir
meine  Fallanalysen =~ werden  diesbeziiglich  Ricceurs  Anlehnungen  an
Fabelkompositionen (Epos, Tragddie), als Muster der Narratologie, in denen sich

narrative Identitét verbirgt.
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,Die Fabelkomposition verleiht einer heterogenen Ansammlung von Absichten, Ursachen und Zuféllen
eine verstehbare Gestalt. Die Sinneinheit, die sich daraus ergibt, beruht auf dem dynamischen
Gleichgewicht zwischen der erforderlichen Konkordanz und dem Zulassen von Diskonkordanzen, die bis
zum Schluss der Erzahlung diese einzigartige Identitat gefadhrden. Die vereinheitlichende Kraft, die auf
die verstreuten Episoden der Erzahlung angewandt wird, ist nichts anderes als die ,,Dichtkunst* selbst.
Eine wichtige Implikation dieser gestalteten Tatigkeit betrifft uns hier unmittelbar, die Tatsache ndmlich,
dass die Fabelkomposition nicht nur die Handlungen, sondern auch die Figuren — die ,,Charaktere* -
verknUpft. Figur ist, wer in der Erzdhlung das Handeln ausflihrt. Die Figur ist selber eine narrative
Kategorie, und ihre Rolle in der Erz&hlung ist ebenso narrativ zu verstehen wie der Handlungsverlauf:
Die Figur wird, kdnnte man sagen, in Erzdhlhandlung umgesetzt.” (Ricceur 2006, 133)

Narrative Identitdt, so Ricceur, ermdglicht einen neuen Zugang zur Selbstheit. Er
definiert zwei grundlegende Arten von Identitdt, die ein dialektisches Verhéaltnis
aufweisen: einerseits die unwandelbare Identitat (idem als Selbigkeit) als, so wirde ich
es betrachten, als duRerlich festgelegte biologische Identitdt, und andererseits die
verdnderliche Identitat (ipse als Selbstheit), die innere Wandlungsfahigkeit, in der
historisch-gesellschaftlichen Dimension betrachtet, auf der Suche nach dem ,guten
Leben’. In Anlehnung an Marotzki ist in der ipse die Moglichkeit gegeben,
Bildungsprozesse ~ hoherstufigen ~ Lernens  zu  durchleben.  Die  innere
Wandlungsfahigkeit, die in der Frage unterliegt ,,Wer bin ich?* ist von personaler
Unbestimmtheit gekennzeichnet, die die Féahigkeit des Subjektes beschreibt, an seiner
Identitét zu arbeiten.

Ricceur beschreibt ferner ein dialektisches Verhéltnis zwischen einer weiteren Form
der Identitdt, nadmlich der privaten und o&ffentlichen. Er weist darauf hin, dass
Geschichten, also in meinem Kontext Lebensgeschichten der Subjekte, mit denen
anderer Subjekte verwoben sind. Die Verstrickung individueller Lebensgeschichten ist
also immer in einem kollektiven Kontext einzubinden, die Ricceur als die Identitit des

Selbst und die Identitat des Anderen unterteilt.

Die Zurechnungsfahigkeit
An der Schnittstelle zwischen individueller und kollektiver Identitét kristallisiert sich
die narrative Identitdt, die eine neue Frage aufwirft, namlich die der

Zurechnungsfahigkeit des Menschen, verantwortlich zu handeln.
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»Sie schliet den Gedanken ein, dass der Handelnde imstande ist, die Konsequenzen seiner Handlungen
zu tragen, inshesondere derjenigen, die als Schadigung und Unrecht angesehen werden und als deren
Opfer ein anderer betrachtet wird.* (Ricceur 2006, 139)

In der Zurechnungsféahigkeit sind zum einen ethisch-moralische wie auch juristische
Aspekte beriicksichtigt. Das handelnde Subjekt wird somit auch zum Rechtssubjekt,
welches die Fahigkeit besitzt, sich selbst in Form des Selbstbezuges zu bezeichnen. Die
Frage nach der Selbstbezeichnung wirft die Frage der Féhigkeit zur Zurechenbarkeit
auf, die verantwortliches Handeln voraussetzt. Im ethisch-moralischen Kontext werden
Akzente hervorgehoben, die darauf zielen, fir den anderen im Sinne einer Sorgepflicht
verantwortlich zu sein. Im juristischen Kontext dagegen, wird der Urheber einer
Handlung als Verursacher von Wirkungen betrachtet. Im Ergebnis dieser Fahigkeit des
Menschen steht die Bilanzierung des Lebens ,,iiber Verdienste und Versagen®, die ,,eine

positive oder negative Bilanz ergeben* (ebd.).

2.4.2 Das erinnernde und versprechende Subjekt

Eine weitere Betrachtung des handelnden/fahigen Menschen ist im Rahmen des Sich-
Erkennens in der Erinnerung und dem Versprechen zu verorten. Ricoeur macht darauf
aufmerksam, dass Erinnern und Versprechen eine Verbindung eingehen, die durch drei
Merkmale gekennzeichnet sind:

a) Im ethisch-moralischen Kontext werden Akzente hervorgehoben, die darauf zielen,
fiir den anderen im Sinne einer Sorgepflicht verantwortlich zu sein (vgl. Ricceur 2006,
162), das an den Vorgang des Wiederkennens in Anlehnung an Bergson gekntipft ist.
Das Wiedererkennen ist dadurch gekennzeichnet, dass Vergangenheit und Gegenwart
voneinander gelost werden, d.h. dass das Anwesende von dem Abwesenden getrennt
wird. Es ist eine Fahigkeit des Subjektes, die Trennung vorzunehmen, indem es eine
Erinnerung wieder findet. Das Paradoxon besteht darin, dass das VVergangene in jedem
Moment des Wiedererkennens gegenwaértig wird, sowie das Gegenwadrtige in jedem
Augenblick zugleich vergangen ist. In diesem Zusammenhang sind Vergangenheit und
Gegenwart in ihrer subjektiv zeitlichen Betrachtung obsolet. Ein zweites Merkmal,
welches die Beziehung von Erinnerung und Versprechen kennzeichnet, ist

b) in der Dialektik von Selbstheit (ipse) und Selbigkeit (idem) begriindet. Ricceur

beschreibt, dass im Rahmen der personalen Identitdt die Erinnerung auf der Selbigkeit
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fulRt, wéhrend das Versprechen der Selbstheit zugeordnet werden kann. Ein drittes
Merkmal ist, dass

c) Erinnerung und Versprechen in der Dialektik der Negation ihre Bedrohung
erfahren. Erinnerung ist nicht ohne Vergessen zu denken, Versprechen kann durch
Wortbruch negiert werden. Ich mdchte an dieser Stelle hervorheben, dass die Féahigkeit
als Tunkonnen auch einer Negation unterliegt, ndmlich dem Nichtkdnnen. Darauf geht
Ricceur in seinen Abhandlungen zum fahigen Menschen nicht ein. Ich mochte dieser
Frage im empirischen Teil punktuell nachgehen. Gerade in den Fallanalysen wird
deutlich, woran sich erinnert wird oder auch woran sich im Sinne des Nichtkdnnens aus
Sicht der Subjekte nicht erinnert werden will.

Bergson beschreibt die Erinnerung als das Wiedererkennen von Bildern aus der
Vergangenheit. Bilder sind in seinem Kontext Sinnesbilder, die in bestimmten
Momenten iiber das ,,Was wird erinnert? hinausgehen. Das Wiedererkennen einer
aulleren, gegenstéandlichen Erinnerung fordert auch immer das Sich-Erkennen. Es wird
gerne Platons Metapher des Siegelringes verwendet, um die Spuren zu verdeutlichen,
die Erinnerungen im Menschen hinterlassen. Ricceur unterscheidet drei Arten von
Spuren: die kortikalen Spuren (Neurologie), die psychischen (oder meiner Ansicht
besser emotional-affektiven) Spuren, die durch z.B. traumatische Ereignisse auf das
Gefuhlsleben von Menschen rickwirken und dokumentarische Spuren in Form
offentlicher und privater Archive (vgl. Ricceur 2006, 147). Ricceur weist auf zwei
Paradoxien hin, denen die Spuren ausgesetzt sind. Zum einen mussen diese Spuren
immer gedacht, also gelesen werden, d.h. sie sind einer rdumlichen und zeitlichen
Interpretation ausgesetzt. Zum anderen besteht die Gefahr, dass die Spuren auch im
Laufe der Zeit ihre Konturen verlieren, sich aufldsen, verschwinden, also vergessen
werden. Diese Paradoxien beschreiben aus meiner Sicht die zwei Arten der aktiven
Erinnerungsarbeit, die ihren Schwerpunkt nicht vordergriindig auf Erinnerung legen,
sondern auf das Vergessen. In aktuellen Publikationen wird u.a. der Nutzen des
Vergessens problematisiert bzw. gerade das Vergessen thematisiert, der sich die
Forschung forciert zuwenden sollte (vgl. Heidegger 1977; Smith/Emrich 1996). Aus
diesem Grund kann ich Ricceurs These nicht folgen, wenn er schreibt,

»In der Tat, das Vergessen ist der Feind der Erinnerung, und die Erinnerung ein zuweilen verzweifelter

Versuch, einige Uberreste vor dem Zerstérungswerk des Vergessens zu retten. Diese standige Angst vor
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dem endgiiltigen Vergessen findet sich auch in den Bekenntnissen des Augustinus ... (Ricceur 2006,
148)

Ricceur unterschitzt meiner Meinung nach die Bedeutung des Vergessens fiir die
Subjektkonstitution, auch aus padagogischer Sicht. Nicht nur die Erinnerung per se,
sondern Erinnerung in ihrer Wechselwirkung zum Vergessen und Verzeihen gestaltet
sich aus meiner Sicht als Katalysator fiir subjektive Veranderungsprozesse, die in
Bildungsprozesse hoherstufigen Lernens einzubinden sind. Wichtig an dieser Stelle ist
mir, darauf hinzuweisen, dass Erinnerung und Vergessen nicht voneinander zu trennen
sind. Sie bilden eine dialektische Einheit, die vor dem Hintergrund der Selbsterfahrung
und des Sich-Selbst-Erkennens nicht nur in subjektive, sondern auch kollektive ethisch-
moralische Grundsétze eingebunden sind, die auch Horkheimer in seinen Vorlesungen
thematisiert. Er sieht eine Verkettung der Erinnerung mit Ethik und Anteilnahme als
Sorge um sich oder um andere (Horkheimer in Margalit 2002, 18ff.). Es geht demnach
um Selbst- und Welterfahrungen von Subjekten, die selektiv an individueller
Vorstellungskraft und Affekten gebunden sind und immer auch auf Bildung in Form
von Selbstwahrnehmung und Selbsterfahrung aufbauen.

Auf der Suche nach einer Antwort auf die Frage, was Erinnerung sei, mdchte ich an
Aristoteles ankniipfen, der zwischen memoria (passiver) und reminiscentia (aktiver)
unterscheidet. Fir meinen Kontext ist die memoria als ikonische Konstitution eines
vorhandenen Erinnerungsbildes aus der abgeschlossenen Vergangenheit fur die Klarung
des Verhéltnisses von Bildung und Erinnerung eher uninteressant. Entscheidender fur
mich ist die reminiscentia, die aktive Erinnerung, da sie Bewegung und Veranderung

thematisiert, wie Bildungsprozesse sie vorgeben.

2.4.3 Bildsamkeit des Subjekts

Aus meiner Sicht ist eine dritte Betrachtung des fahigen und handelnden Menschen als
lernendes Subjekt fir meine Thematik relevant. Lernen thematisiere ich hier
ausschlieBlich im Sinn von lernen/bilden kénnen sowie lernen/bilden wollen. Ricoeur
geht in seinen Ausarbeitungen nicht darauf ein, obwohl auch sprechen und erinnern
dieser Antinomie unterliegen, die zwischen dem ,,ich kann* und ,,ich will* besteht. Ich
denke die F&higkeit zum Lernen nach Ricceur ebenso wie das Sagenkonnen oder

Erinnernkénnen als ,,ich kann tun“ in ,,ich kann lernen® ist ein Grundbediirfnis
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menschlicher Existenz und Entwicklung im Rahmen der Individualitdtsoption von
Bildung. Ferner sind Lernen und Bildung gesellschaftliche Anforderungen, die in der
Vermittlungsoption von Bildung deutlich werden. Lernen, wie auch Bildung, erfordern
Handlungen von Menschen, bauen auf elementare (Lebens-) Erfahrungen und Wissen
auf und sind daher ohne Erinnerung nicht denkbar. Die Erziehungswissenschaft ist auch
vor dem Hintergrund nicht losgeldst von Erinnerung zu betrachten, dass sie in der
inhaltlichen und methodischen Auseinandersetzung mit Lebenserfahrungen im Rahmen
der Biographieforschung eine tragende Saule zur Erforschung des Sich-Erinnerns und
Sich-Erkennens aufweist. Sich-Erinnern in Sprache, Handlung, Erz&hlung und
Zurechnungsfahigkeit (Ricceur) ist Medium und Forschungsgegenstand der
Biographieforschung. Im erziehungswissenschaftlichen Kontext, welchem ich mich
anlehne, spielen Bildungsprozesse eine wesentliche Rolle. Daher mdéchte ich die von
Ricceur vorgelegten Anforderungen und Merkmale eines fahigen/ handelnden Menschen
um den Aspekt der Bildung und Bildsamkeit, den ich in Anlehnung an Mollenhauer
verwende, erweitern. SchlieRlich sehe ich strukturelle Parallelen zwischen den
Ausfiihrungen Ricceurs zum fahigen Menschen und Mollenhauers ,,Plan®, welchen
Schwerpunkten sich die Allgemeine Piddagogik zukiinftig zuwenden sollte. Ricceurs
»sagen konnen“ sehe ich mit Mollenhauers Begrifflichkeiten der Prasentation und
Reprasentation vereinbar - im Rahmen von kultureller Uberlieferung und Mitteilung
eines kulturellen Gedachtnisses (Assmann/Assmann) Uber Sprache. Dementsprechend
sehe ich weitere Parallelen zwischen Ricceurs ,,ich kann tun“ und Mollenhauers
Selbsttatigkeit sowie Zurechenbarkeit, indem vermittelte kulturelle Werte und Normen
im Subjekt durch sein vernunftgeleitetes Handeln in der Gesellschaft nach auf3en
transparent werden. Ricceurs ,,erzdhlen und sich-erzdhlen” sehe ich mit Mollenhauers
Konzept der Identitdt vereinbar. Im Kontext meiner Arbeit nehme ich, auf Ricceurs
Arbeit aufbauend, die Bildsamkeit Mollenhauers auf, welche ich in Anlehnung an

Marotzki in der Betrachtung von Bildungsprozessen verorte.



85

»~Denn gerade in Biographisierungsprozessen besteht die Mdglichkeit, sich in eine klarende Distanz zu
der eigenen vergangenen, gegenwartigen und der mdglichen zukiinftigen Entwicklung zu begeben. Der
Einzelne kann das zuriickliegende Leben im Bewusstseinsstrom Revue passieren lassen und kann ihm
sprachlich eine Gestalt geben. Dem erinnerten Leben eine Gestalt geben, heiflt auch, es zum Zwecke der

Selbstvergegenwirtigung zu strukturieren. Diese Strukturierung erfolgt grundlegend durch die Sprache.*
(Marotzki 1990b, 136f.)

In diesem Zitat von Marotzki finden alle Aspekte des fahigen Menschen, die bei Ricceur
diskutiert werden, aus erziehungswissenschaftlicher Sicht ihre miteinander verbindende
Verwendung in erinnerungstheoretischer, biographietheoretischer und bildungs-
theoretischer Fokussierung Uber die Sprache. Das biographische Subjekt, so meint
Schulze, ist das Selbst eines Subjektes, welches durch Erinnerungen und Anschauungen
uber sich selbst nach Selbsterkenntnis und Selbstverwirklichung sucht.

Diese Prozesse sind im Hinblick auf Bildungsprozesse in Individualisierung und
Vergesellschaftung wechselseitig verbunden und werden durch soziale Interaktionen
sowie Kommunikation beginstigt. Bildung sehe ich in diesem Kontext als das
Hervorbrechen innerer Erfahrungen, die Selbst- und Weltverhaltnisse herausbilden.
Diese werden aus vergangenen, gegenwartigen und  zukunftsorientierten
Wissensaufschichtungen beeinflusst, die biographisches Lernen und, in hdchster Form,
Bildungsprozesse hoherstufigen Lernens freisetzen, die zu neuen Handlungsmustern,
Sichtweisen, Erfahrungen und Deutungsmustern fuhren konnen. Erinnerungen
ermdglichen Bildungsprozesse, da sie durch ihre Struktur der Zeitlichkeit zulassen, dass
man in der Gegenwart auf vorherige Erfahrungen zurlckgreift, die zukinftige
Erfahrungen nach sich ziehen. Eine besondere Bedeutung kommt hierbei dem
Vergessen zu. Das Vergessen ermoglicht es schlieBlich, dass wir uns tberhaupt
vorzustellen konnen, Selbst anders zu sein bzw. uns die Welt um uns herum anders zu
denken. Allein diese Vorstellung, Uber sich hinaus zu wachsen und/oder tentativ
wirksam zu sein, initiiert Bildung. Das Paradoxon besteht darin, dass wir uns im
nachsten Schritt daran erinnern massen, zum Wahren zuriickzukehren, um die
Vorstellung des Nichtseins in die Tat umzusetzen. Interessant ist, dass Zeit und Raum
ausgeblendet werden bzw. an Bedeutung verlieren und diese Grenzerfahrungen
zwischen dem wahrem Jetzt und der Vorstellung des zukinftig Mdglichen zum
Katalysator fiir Bildungsprozesse erwéchst. Erinnern und Vergessen sind grundsatzlich

konstitutiv fur Veranderungen von Selbst- und Weltbezlgen.
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Wesentlich sind dabei weniger die einzelnen Bestandteile der Erinnerung, sondern die
Bedeutungszuschreibung, die der komplexen Erinnerung im Ganzen beigemessen wird.
In diesem Sinn definiere ich die Gestalt von Erinnerung wie folgt: Man kann
Erinnerung selbst in kleine Einheiten (soziale Interaktionen und Beziehungen, Personen,
Orte, Handlungen) zerlegen, aber umgekehrt kann man nicht die Bedeutung von
komplexen Erinnerungen aus den Bedeutungen ihrer Bestandteile zusammensetzen.
Bildung funktioniert demnach so, dass Selbst —und Weltbeziige auf der Grundlage einer
komplexen Verdnderung von Bedeutungszuschreibungen von Erinnerung durch ein
Durchbrechen von Raum und Zeit erfolgt. Im Zentrum der Auseinandersetzung steht
das Subjekt im Riickbezug auf sich selbst und seine handlungsorientierenden Grenzen

bzw. Mdglichkeiten. Diese These wird nun im empirischen Teil detailliert untermauert.
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3. Untersuchungsgegenstand: Angehdrige von
Opfern der SED-Diktatur

Vorbemerkung

Um das Verhdaltnis von Bildung und Erinnerung aus erziehungswissenschaftlicher Sicht
naher zu durchleuchten, habe ich mich empirisch der Thematik der Angehérigen von
Opfern der SED-Diktatur zugewandt. Angeregt durch eine friihere Forschungsarbeit an
der Gedenkstéatte Moritzplatz in Magdeburg interessierte mich diese Thematik. Die
Forschungslage hierzu fallt auch derzeit noch bescheiden aus, da sich im Rahmen der
Aufarbeitung des SED-Unrechts bisher vorwiegend den potentiellen Opfern selbst
zugewandt wurde und weniger den Familien und Angehorigen der Opfer. Es bestand
aus meiner Sicht ein Bedarf an Aufklarung, zu dem ich mit meiner Studie, aus
erziehungswissenschaftlicher wie auch historischer Sicht, einen Beitrag leisten mdchte.
Aus erinnerungstheoretischer Sicht kann von einem Beitrag zum kollektiven Gedachtnis
nach Assmann gesprochen werden, in dem Erinnerungen von Angehérigen von Opfern
der SED-Diktatur archiviert werden und somit nachfolgenden Generationen zur
Verfligung stehen sollen.

Im erziehungswissenschaftlichen Kontext beschaftigte ich mich mit der Frage, welche
Beziehungen zwischen Erinnerung und Bildung anhand des empirisch erhobenen
Materials zu verorten sind. Im Mittelpunkt meines Projektes standen demnach
Erinnerungen von Eltern, Geschwistern, Ehepartnern oder Kindern an eine Zeit, in der
ein oder mehrere Angehorige einer Familie individuelle Erfahrungen mit dem totalitaren
System der DDR und dessen staatlicher Willkir machten. Ausgehend von der
Annahme, dass die politisch motivierte Inhaftierung oder der Mord eines nahe
stehenden Verwandten durch die Stasi auch auf weite Teile der Familie repressiv
zurtickwirkte, verfolgte ich die Fragestellung, welche Verdnderungen sich in den
Familien nach dem Haft-/Mordereignis vollzogen. Ein untergeordnetes Ziel der Studie
ist es, auch aus historischer Sicht, neue Erkenntnisse tber den Familienalltag politisch
Verfolgter und deren famili&re Verbundenheit in der DDR zu generieren.

Im Rahmen der erziehungswissenschaftlich-biographisch orientierten Forschung
wurden in den Jahren nach der politischen Wende von 1989 mehrere Publikationen

veroffentlicht, die sich interdisziplindr mit der zeitgeschichtlichen Aufarbeitung der
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SED-Diktatur befassten. Im Mittelpunkt dieser Forschungen standen verschiedene
Thematiken, die sich auch intensiv dem gesellschaftlichen Transformationsprozess
infolge des Uberganges von einer Diktatur in einen demokratischen Staat widmeten.
Dabei wandten sich die Wissenschaftler unterschiedlicher Wissenschaftsgebiete den
Ostdeutschen zu, die diese Wende als einen Umbruch erlebten, indem sie auf
»vorhandene Strukturen, Um- und Zusammenbriiche normative Zielstellungen und Erfahrungen in
unterschiedlichen Lebensbereichen ganz unterschiedlich ineinander (greifen), so dass sich der ,,Umbruch*
in einen uneinheitlichen Vorgang mit einer starken Eigenlogik ausdifferenziert. Neue institutionelle
Strukturen setzen sich zusammen aus vorhandenen und reorganisierten Mustern und flieBen in dieser
Widersprichlichkeit ebenso in das Handeln der Menschen ein, wie umgekehrt die Ambivalenz der
Akteure zwischen alten und neuen Orientierungen die neuen Strukturen prigt und schafft.”
(Low/Meister/Sander 1995, 7)

In meinem Kontext mochte ich nun als Hinfihrung auf die nachfolgend
erziehungswissenschaftlichen Ergebnisse meiner Forschung kurz dezidierter auf die
Forschungslage zur DDR-Familienforschung, zur historischen Aufarbeitung der DDR-
Geschichte und auf den Stand der erziehungswissenschaftlich-biographischen
Forschung vor und nach der Wende in Ost und West eingehen.
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3.1 Betrachtung der ,, Familien in der DDR“ in West und Ost

3.1.1 Vor der politischen Wende 1989

Interessant ist, dass bereits Mitte der 70er und 80er Jahre des vorigen Jahrhunderts
Publikationen in der BRD zum Thema ,Familie und Sozialisation in der DDR’
entstanden. Hervorzuheben sind Arbeiten von Helwig (1979, 1982, 1984) sowie von
Busch (1980) und Hille (1978, 1983, 1984). Verweisen mdchte ich auf die Schrift
,,Familie und Sozialisation in der DDR* von Barbara Hille, die 1985 erschien. Hier
wurde die Familie in der DDR untersucht, die ,,dem Einfluss eines ideologisch und
offiziell relativ eindeutigen Leitbildes der ,sozialistischen Familie® und der
,sozialistischen Personlichkeit* untersteht (Hille 1985, 11). In dieser Forschungsarbeit
wird betont, dass dieser selbst ,,erhebliche Grenzen gesetzt (ist) durch die Materiallage,
die Zuganglichkeit der Fakten und Quellen, sowie den bisherigen Stand der
Familienforschung in der DDR* (Hille 1985, 18). Vorwiegend stiitzen sich die Daten
der Studie auf sozialwissenschaftliche Vergleichsuntersuchungen beider deutscher
Staaten, statistische Daten und Quellen aus Jahrbiichern, auf Gesetze, Programme und
Lehrplane der ,offiziellen Propaganda“ (ebd., 19) sowie auf Zeitungs- und
Medienanalysen, Reise- und Besuchereindriicke (vgl. ebd.). Diese Materialarten werden
auch flr die anderen Forschungsarbeiten der anderen Autoren angenommen, die
aufgrund von Materialeinschrankungen durch reine AulRenbetrachtungen, mit Vorsicht
bedacht, auf das ,tatsdchliche’ Leben der Familien in der DDR einzuschétzen sind. Die
Auseinandersetzung mit Familien in der DDR blieb, wie Hille betont, wohl auch
aufgrund der eingeschrankten Materiallage ein Desiderat in der westlichen
Familienforschung — bis zur politischen Wende im Jahr 1989.

Ein absolutes Desiderat ist ferner, bezogen auf die von mir bearbeitete Thematik, auch
die Betrachtung der Familien, die in der DDR - politisch motiviert - Repressalien
ausgesetzt waren. Zu vermuten ist, dass dieses Forschungsfeld bewusst, in Hinwendung
auf die bilateralen Beziehungen beider deutschen Staaten, aus strategischen Griinden
von Seiten der BRD vermieden wurde.

Dagegen ist anzumerken, dass in der DDR die Familienforschung auf eine breite

Forschungstradition fuldt, die bereits in den 60er und 70er Jahren des vorigen
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Jahrhunderts u.a. bei Walther (1971/ 1979) und Grandke (1977) ihren Anfang nahm. Es
ist hier aus westlicher Sicht von ,ideologisch ausgerichtete(n), theoretische(n),
programmatische(n) Darstellungen iiber die ,sozialistische Familie’ in der DDR* (Hille
1985, 19) die Rede, die der Linie folgt, eine globale Programmatik darzustellen in der
Hinwendung des Einflusses der Familie auf die heranwachsende Generation zu
allseitigen sozialistischen Personlichkeiten. Diese Annahme kann aus meiner Sicht
unterstrichen werden. Geradezu préadestiniert fur diese Einschatzung scheint mir die
Schrift ,,Moralische Erziehung in der Familie* aus der Schriftenreihe ,,Elternhaus und
Schule® zu sein, die 1977 in der DDR verlegt wurde, und ein Paradebeispiel der
verordneten Programmierung einer politisch-systemkonformen Familienerziehung,
entsprechend des Programms der Sozialistischen Einheitspartei, welches vom IX.
Parteitag 1976 verabschiedet wurde, darstellt.

,Die Sozialistische Einheitspartei Deutschlands wirkt dafiir, dass die Beziechungen der Menschen in allen
Lebenssphéren, zwischen Jugend und den alteren Blrgern, noch stérker von gegenseitiger Achtung und
Unterstutzung, von kameradschaftlicher Hilfe und Ricksichthahme geprégt werden. Sie betrachtet die
gewissenhafte, ehrliche, gesellschaftlich nitzliche Arbeit als Herzstiick der sozialistischen Lebensweise
und tritt dafir ein, in allen gesellschaftlichen Bereichen eine solche Atmosphare zu entwickeln, die die
Arbeitsfreude und Leistungsbereitschaft wirksam fordert. Ein besonders wichtiger Bereich ist die Familie.
Die Erziehung der Kinder zu gesunden und lebensfrohen Menschen, zu sozialistischen Personlichkeiten
ist eine hohe gesellschaftliche Verpflichtung der Eltern.“ (Stolz 1977, 8)

Dieser staatskonformen Forschungstradition folgend ist darzulegen, dass die Rolle der
Familien in der DDR, die aufgrund nicht-systemkonformen politischen Verhaltens
auffallig geworden sind, keinerlei unabhangige und verléssliche Betrachtung gefunden
hat. Es ist in Anlehnung an Hille eher von ,Propagandamaterial’ auszugehen, welches
als Mittel zur Abschreckung staatstreuer Mitlaufer und der Legitimation einer sozialen

Ausgrenzung politisch verfolgter Familien in der DDR diente.
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3.1.2 Nach der politischen Wende 1989

Nach der politischen Wende wvon 1989 wandten sich die Wissenschaftler
unterschiedlicher Fachgebiete den Familien in der DDR dezidierter (u.a. Pfau 2006,
Schiiltzke 2005) zu. Es entstanden Publikationen, die sich mit ausgewahlten Themen
rund um die Familiengeschichte(n) in der DDR auseinandersetzten. VVorwiegend sind
das Themen, die soziale und kulturelle Aspekte des Alltags in der DDR (u.a.
Schriftenreine der Gesellschaft fir Deutschlandforschung hgg. von Mertens
2002/2003), die Kindheit (u.a. Geiling/Heinzel 2000, Kirchhofer 2003, Andresen 2002),
die Jugend (u.a. Merkens 2000, Ohse 2003, Mothes 2007) oder die Rolle der Frau in der
DDR (u.a. Kroplin 1998, Trappe 1995) akzentuieren. Es sind also Themen, die marginal
Familiengeschichte(n) politisch Verfolgter enthalten, diese aber nicht vordergrindig vor
dem Hintergrund der politisch motivierten Verfolgung in der DDR fokussieren.

Dabei ist zu bemerken, dass die Angehorigenproblematik von Opfern der SED-
Diktatur bis heute keine wissenschaftliche Beachtung fand. Somit stellt meine
Forschungsstudie einen ersten Einblick in eine bisher ,vergessene’ Thematik dar.
Allerdings entsteht zeitgleich mit meiner Arbeit eine Dissertation, die von der Stiftung
Aufarbeitung seit Ende 2004 gefordert wurde und unter dem Titel ,,Gespaltener
Lebenskontext“ die politisch motivierte Gefangenschaft ehemaliger DDR-Blrger in
Familie und Gesellschaft untersucht. Anders als in dieser Studie wird in meiner Arbeit
der Fokus auf die Generierung von bildungstheoretischen und erinnerungstheoretischen
Annahmen im Rahmen Allgemeiner Padagogik gelegt.
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3.2 Historische Aufarbeitung in autobiographischen
Betrachtungen

Nach der politischen Wende 1989 trat eine Auseinandersetzung mit der eigenen
Geschichte in das Bewusstsein der Ostdeutschen, die als kollektive
Vergangenheitsbewéltigung charakterisiert werden kann. Im Zentrum stand die
Auseinandersetzung mit begangenem Unrecht an einer Vielzahl von Menschen, die
Betroffene und Opfer des DDR-Unrechts geworden sind.

»Nach den Idealvorstellungen der Staatssicherheit soll das Informationsnetz das staatliche und
gesellschaftlich, womdglich auch das private Dasein in der DDR in seinen Spharen umspannen, weshalb
Inoffizielle Mitarbeiter in moglichst allen politischen, wirtschaftlichen, wissenschaftlich-technischen,
kulturellen und nicht zuletzt militdrischen Strukturen anzutreffen sind ...* (Fricke 1988, 94).

Die wohl perfideste Form des Informations- und Spitzelwesens in der DDR, welches
durch einzelne ,,informelle Mitarbeiter (IM’s) des beriichtigten Ministerium fiir
Staatssicherheit (MfS) ausgelbt wurde, drang bis in einzelne Familien vor.

Im Mittelpunkt der historischen Betrachtungen stand vor allem die Aufarbeitung der
Geschichte eines ,,Unrechtsstaats® (u.a. Schweizer 1999, 142/ Werkenthin 2000, 5ff.),
der
,,Etwa 200.000 bis 250.000 Urteile der politischen Strafjustiz sowie die unzéhligen zivil-, familien- und
arbeitsrechtlichen Entscheidungen (féllte), bei denen aus politischen Griinden Bewohnern der DDR
systematisch jene Rechte verweigert wurden, die in den Gesetzbiichern versprochen waren ...«
(Werkenthin 2000, 99).

In einer Darstellung von Schweizer (1999) konnen folgende Grundrechte, die durch das
politische Strafrecht der DDR verletzt wurden, benannt werden:
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Grundrecht Straftatbestand Gesetzliche
Grundlage

Meinungsfreiheit ,.,staatsfeindliche Hetze* §8106, 220

Recht auf Ausreise ,,unerlaubter Grenziibertritt*, 88 105, 213
,,staatsfeindlicher Menschenhandel*

Aktivitat in nichtstaatlichen ,verfassungsfeindlicher Zusammenschluss®, | 8§ 107, 218

Organisationen »Zusammenschluss zur Verfolgung
gesetzwidriger Ziele™

Kontaktaufnahme bzw. — ,,Landesverrat, ,,landesverriterische 8§ 98ff., 219

pflege Uber die Grenze Nachrichteniibermittlung®,

hinweg ,landesverriterische Agententitigkeit®,

,ungesetzliche Verbindungsaufnahme*

Protest oder Widerstand ., Widerstand gegen staatliche MaBnahmen®, | 88 212, 214,
,Beeintrachtigung staatlicher oder 215, 217
gesellschaftlicher Tétigkeit™, ,,Rowdytum®,
,Zusammenrottung*

(Quelle: Schweizer 1999, 141)

Interessant ist, dass sich die Forschung im Hinblick auf die politische Bildung starker
den biographischen Rekonstruktionen von Opfern der SED-Diktatur zuwendet. In
diesem Kontext sei auf Publikationen hingewiesen, die vorwiegend von der Stiftung
Aufarbeitung, den Landesbeauftragten fir die Unterlagen des Staatssicherheitsdienstes
der ehemaligen Deutschen Demokratischen Republik, den Dokumentationszentren und
den Gedenkstétten vorangetrieben wurden und werden. Somit kann auf eine kaum
uberschaubare Vielfalt autobiographischer Abhandlungen zu Lebenserfahrungen in der
DDR zu unterschiedlichen Themenbereichen zuriickgeblickt werden. Dies sind
autobiographische Berichte, die vorwiegend von ehemaligen Opfern des SED-Staates
Haft,

Ausweisung etc.) in der zweiten deutschen Diktatur zu Papier brachten (z.B. Graul

verfasst wurden, die ihre Erinnerungen an erlebte Repressalien (Flucht,
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1996). Nur exemplarisch seien folgende autobiographische Darstellungen benannt, die
von den Landesbeauftragten fur die Unterlagen des Staatssicherheitsdienstes der
ehemaligen DDR u.a. geférdert und veroffentlicht wurden:

e Achim Beyer (2003) Urteil: 130 Jahre Zuchthaus. Jugendwiderstand in der DDR
und der Prozess gegen die ,,Werdauer Oberschiiler 1951,

e Gerhard Dusterdick (2003) Erinnerung an Haft und Unrecht,

e Gerd Utech (2003) Pragende Jahre in Potsdam und Sibirien 1945 bis 1955. Ein
Zeitzeugenbericht,

e Hans-Eberhard Zahn (2001) Haftbedingungen und Gestéandnisproduktion in den
Untersuchungshaftanstalten des MfS, Psychologische  Aspekte und
biographische Veranschaulichung,

e Wolfgang Kockrow (2000) ,,Nicht schuldig!“ Der Versuch einer Aufarbeitung
von 5 ¥ Jahren Zuchthaus in der DDR,

e Edda Ahrberg (Hg.) (1997) ,,Vom Roten Ochsen geprigt (2) Berichte politisch
Inhaftierter in den achtziger Jahren.

Diese Darstellungen enthalten auch teilweise Akzentuierungen beziglich der
Familienbeziehungen zwischen den Opfern und ihren Familien. Dezidierter auf das
Leben der stigmatisierten Familien in der DDR wird aber in keinem Fall eingegangen.
Somit blieb hier das sehr interessante ,Lesen zwischen den Zeilen’, welches fiir meine
Studie auch sehr fruchtbar war. Diesbeziiglich sei auch auf die Arbeit von Eberhardt
(1998) hingewiesen, der sich anhand lebensgeschichtlicher Interviews der Thematik
,»Gefangenschaft und dem Leben danach® widmet. Einen wesentlichen Aspekt bei der
Aufarbeitung des SED-Unrechtes spielt auch die wissenschaftliche Auseinandersetzung
mit der DDR-Justiz bzw. mit der DDR-Staatssicherheit. Ich méchte nur beispielhaft fir
eine Reihe entstandener Publikationen zu dieser Thematik die Ausarbeitungen von
Werkenthin (2000) und von Gieseke (2000) nennen. Weiterhin wurden in den letzten
Jahren verschiedene Dokumentationsbénde veréffentlicht, die das Leben in der DDR
anhand von ausgewéhlten historisch einschldgigen Quellen illustrieren und anmahnen
bzw. an den Mut der Oppositionellen in der ehemaligen DDR erinnern, die sich dem
System couragiert entgegenstellten (Neubert 1997, Judt (Hg.) 1998, Wolle 1999).
Andere Wissenschaftler stellten den Deutsch-Deutschen Vereinigungsprozess in den

Mittelpunkt ihrer Betrachtung. Sie untersuchten in Form einer vergleichenden
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Forschung z.B., inwieweit die Annaherung in verschiedenen Lebensbereichen
(Zufriedenheit, soziales Umfeld, Familien, Zukunftserwartungen, politische
Einstellungen) zwischen Ost- und Westdeutschen mehrere Jahre nach der politischen
Einheit Deutschlands entwickelt war (z.B. Bréhler/Richter 1999).

Fur meine Studie waren weiterhin Verdffentlichungen von groRer Bedeutung, die sich
zum einen mit den Opfern und Tétern politischer Gewalt in der ehemaligen DDR
auseinandersetzen. Fur mein Projekt ist demnach u.a. die Arbeit von Schweizer (1999)
von Interesse. Andererseits sind auch Publikationen entstanden, die z.B.
Haftbedingungen politisch Gefangener in der SBZ/DDR thematisieren und deren
gesundheitliche Folgen benennen (u.a. Muller/Stephan [Hg.] 1998, Priebe/Denis/Bauer
[Hg.] 1996, Trobisch-Lutge 2004).

Interessant sind diesbezliglich Studien, die psychische Stérungen nach politischer
Inhaftierung in der DDR thematisieren. In diesem Sinn ist die quanitative Studie von
Muiller et. al. (2000) zu nennen, die das ,,Kommunikationsverhalten nach politischer
Haft in der DDR mittels eines Fragebogens zum Offenlegen der Traumaerfahrungen*
entwickelten. Die Autoren stellen u.a. in Anlehnung an Finn (1996) fest, dass
,In der ehemaligen DDR wurde von der politischen Flihrung gezielt Gewalt eingesetzt, um Widerstand in
der Bevolkerung gegen das totalitdre Regime zu entgegnen oder diesen im Vorfeld zu unterbinden. Die
Mittel politischer Verfolgung waren vielseitig und reichten von der Einschrankung allgemeiner
personlicher Freiheitsrechte bis hin zu korperlicher Gewalt. Verfolgt wurden sowohl Personen, die die
totalitdre Fuhrung bewusst in Frage stellten oder gegen sie politisch aktiv waren, als auch Personen, die
nicht bewusst oder aus politischer Uberzeugung mit den Behdrden in Konflikt gerieten Zwischen 1949
und 1989 wurden mindestens zwischen 150.000 und 200.000 Menschen aus politisch motivierten
Griinden inhaftiert.” (Miiller/ Beauducel/ Raschka/ Maercker 2000, 415)

Demnach werden drei Phasen unterschieden, die unterschiedliche Haftbedingungen in
der DDR widerspiegeln:

e 1949 bis 1953 extreme Haftbedingungen mit Untererndhrung und hoher
Sterblichkeit aufgrund haufig unbehandelter Erkrankungen wahrend der Haft,

e 1954 bis 1970 starke Uberbelegung der Gefangnisse und Einfihrung der
Gefangenenarbeit als Pflicht, Vorzug der physischen Misshandlungen durch
Schlaf- und Essensentzug oder Isolationshaft,

e 1971 bis 1989 die korperliche Gewalt tritt in den Hintergrund und vorwiegend

werden psychologische Misshandlungen angewandt (vgl. ebd.).
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Fur meine Arbeit von besonderem Interesse ist die Feststellung,

,vor der Entlassung aus der Strathaft nahm die Stasi den politischen Gefangenen in der Regel eine
,Schweigeerkldrung’ ab, nichts iiber die gesamte Haftzeit einschlieBlich der Vernehmungen zu erzéhlen.

Im Fall einer Schweigepflichtsverletzung wurden neue Repressalien und Inhaftierungen angedroht.“
(ebd.)

Es kann also davon ausgegangen werden, dass in vielen Familien nicht Uber das
Haftereignis und die Erfahrungen der Opfer wéhrend der Haft gesprochen wurde - aus
Angst vor erneuten staatlichen Repressalien gegenuber der Opfer und deren
Angehorigen. Es kann eine Erinnerungskultur des Schweigens in der DDR (ber
politisches Unrecht durch Haft skizziert werden. Fur aus der DDR freigekaufte
ehemalige politisch Verfolgte und ihren Familien kann ein ahnliches Bild dargestellt
werden. Miiller et. al. weisen diesbeziiglich darauf hin, dass ,,ihnen (den Opfern, K.D.)
nicht (vollstandig) geglaubt wurde bzw. stie3en sie auf mangelndes Interesse durch ihre
Mitmenschen (ebd., 416). Dies, so die Autoren, hétte sich auch nach der politischen
Wende von 1989 nicht wesentlich veréndert. Das Interesse an den Opfern der SED-
Diktatur halt sich demnach in Grenzen. ,,Das anfangliche Medieninteresse am Schicksal
der Betroffenen war meist nur von kurzer Dauer.“ (ebd.) Es entstanden Memoiren
Einzelner, doch fanden diese keine kollektive Beachtung und langfristige ¢ffentliche
Anerkennung. Es blieben die Opfer und deren Angehdrigen mit ihren Erinnerungen an
ihre politische Verfolgung gesellschaftlich weitestgehend isoliert. Das Verdrangen der
S0 entstandenen posttraumatischen Belastungsstorungen bei den Opfern hat
unterschiedliche Ausprégungen, die nach Fryberger/ Frommer/ Maercker und Stein
allgemein zu einer andauernden Personlichkeitsanderung nach Extrembelastung fuhren
kann. Madgliche charakteristische Erkrankungen als Folgeschéden fur die Opfer
politischer Haft werden nach Denis, Nowak und Priebe (1998) in Angsterkrankungen,
depressive  Storungen, korperliche Beschwerden ohne organische Ursachen,
posttraumatische Belastungsstérungen mit typischen Symptomen des Wiedererlebens,
der Vermeidung und der erhohten Erregung sowie der Personlichkeitsverdnderung nach
Extrembelastung mit Beeintrdchtigung sozialer Beziehungen und Riickzugsverhalten
(ebd., 10) klassifiziert. Aufgabe meiner Arbeit ist es nicht, Folgeschdden nachzuweisen,
auch wenn dies in einigen meiner Félle klar moglich wére. Interessanter erscheint mir

jedoch darauf hinzuweisen, dass in Anlehnung an die oben zitierten Studien vermutet
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werden kann, dass Personlichkeitsveranderungen der Opfer infolge der politischen Haft
Auswirkungen auf Angehorige und Familienbeziehungen einschlieRRen.

AbschlieRend soll bemerkt werden, dass es eine Vielzahl von Veroffentlichungen und
Memoiren zur Aufarbeitung des SED-Unrechtes gibt. Noch Uberwiegen schriftliche
Quellen gegeniiber den mundlichen. Und diese gerieten, wie oben zitiert, mehrfach in
Vergessenheit. Schriftliche und mindliche Quellen zur DDR Geschichte zukdnftig in
ein  Gleichgewicht zu halten, st ein Anspruch, den sich auch die
erziehungswissenschaftliche Biographieforschung als Methode und Forschungs-

gegenstand zunehmend stellen sollte.
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3.3 Erziehungswissenschaftlich-biographische Betrachtung

Nach der Vereinigung beider deutscher Staaten erfolgten mehrere Verdffentlichungen,
die sich mit dem Fokus von Bildung, Erziehung und Sozialisation in der DDR
beschéftigten. In diesem Sinne mochte ich an dieser Stelle nur eine unvolistandige
Auswahl aus einer Vielzahl von Veroffentlichungen zur biographischen Rekonstruktion
von Erinnerungen an die ,,(Vor-)Wendezeit” in verschiedenen Generationen benennen:
von Wensierski 1994, Kriiger/Marotzki 1994, Rausch 1999, Ecarius 2002, Kriger/
Ecarius/Grunert 1993, Huinink 1995, Andresen 2002.

Andererseits gewann die kollektive und individuelle Aufarbeitung der SED-Diktatur
im  Hinblick auf die historisch  orientierte  erziehungswissenschaftliche
Biographieforschung an Bedeutung. Wie oben erwéhnt entstanden seit der politischen
Wende im Jahr 1989 mehrere Publikationen, die sich mit dem politischen Unrecht in
der DDR aus biographischer Perspektive wissenschaftlich auseinandersetzten. Ob aus
Opfer- oder/und Taterperspektive wurde versucht, die SED-Diktatur aus einer zeitlichen
und raumlichen Distanz heraus zu beschreiben sowie wissenschaftlich und persénlich
aufzuarbeiten. Dabei standen meist das an Menschen begangene Unrecht im
Mittelpunkt der Betrachtungen sowie die Verarbeitung gesellschaftlicher wie
personlicher Verdnderungen infolge der politischen Wende im Bewusstsein der
Ostdeutschen.

Von Wensierski beschreibt vier typische Verlaufsmuster in der biographischen
Verarbeitung des gesellschaftlichen Umbruchs in der DDR bezogen auf die
Diktaturerfahrungen. Er unterscheidet:

e die Wende als biographischen Einbruch,

e die Wende als Freisetzungsprozess biographischer Handlungsmaoglichkeiten,

e Selbstbehauptungsmuster vor und nach der Wende,

e die Wende als biographisches Randereignis (vgl. von Wensierski 1995, 227).
Ich mdchte fur meinen Untersuchungsgegenstand, die Angehorigen der Opfer der SED-
Diktatur, die Wende in jedem Fall als Freisetzungsprozess biographischer
Handlungsmdglichkeiten beschreiben, die dadurch vorangetrieben sind, das Stigma der
gesellschaftlichen Ausgrenzung in der DDR und der Erinnerung daran, die nachhaltig

wirkt, aufzuarbeiten.
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Die erzéhlte Lebensgeschichte der Angehdrigen muss innerhalb einer selbst
entworfenen zeitlichen Dimensionierung betrachtet werden, die sich entsprechend
individuell verschiedener Erfahrungen, Selbstthematisierungen und Handlungs-
perspektiven vollzieht. Diese zeitliche Dimensionierung erfolgte bei den Zeitzeugen
meist als eine Einteilung der Lebensgeschichte in:

e Das Leben vor dem Haft-/Mordereignis.

e Das Leben nach dem Haft-/Mordereignis.

e Das Leben nach der politischen Wende von 1989.
Die Betrachtung dieser zeitlichen Dimensionierungen wurde auch in meinen Interviews
deutlich, da sich im Rahmen der einzelnen Lebensabschnitte und auf der Grundlage
individueller und gesellschaftlicher Erfahrungen zwei wesentliche biographische
Briiche bei den Zeitzeugen ereigneten, die es zu betrachten gilt. Zum einen das kritische
Lebensereignis der Haft bzw. des Mordes und zum anderen die Wendeerfahrung,
welche
Jnicht nur in vielfiltiger Weise Lebensliufe und Lebenspline unterbrochen (hat), auch biographische
Ressourcen und bewahrte Erfahrungs- und Handlungsmuster sind durch den Umbruch mit einem Mal in
Frage gestellt (von Wensierski 1995, 219).
Die neuen gesellschaftlichen Bedingungen nach der Wende bewirken eine Negation der
Selbstentfremdung, die in der DDR durch die gesellschaftliche Ausgrenzung der
Angehorigen erfahren wurde. Die Akteure, und das verbindet sie, werden durch die
Wende auf das kritische Ereignis in der Familie zuriickgeworfen. Es beginnt eine aktive
Phase, die durch die Suche nach gesellschaftlicher Anerkennung als Opfer und der
Forderung nach Gerechtigkeit getrieben ist — in mundlichen wie schriftlichen Quellen.

An dieser Stelle mochte ich einen kurzen historischen Exkurs zum

Untersuchungsgegenstand einfligen, der als Hintergrundinformation zu der danach
folgenden erziehungswissenschaftlichen Fokussierung in der Analyse der Daten von

Bedeutung ist.
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3.4 Historischer Vorgriff: Veranderungen in den Familien
infolge des Haft-/ Mordereignisses anhand des

empirischen Materials

Veranderungen in den Familien infolge des Haft-/Mordereignisses kénnen in meinem
Material direkt infolge des Ereignisses und deren Aufnahme durch die Angehdrigen
sowie den Repressalien in den Familien in der Folgezeit nachgezeichnet werden. Der
historische Vorgriff auf das Material ist ausschlielich der historisch anschaulichen
Illustration des Untersuchungsgegenstandes gewidmet und in diesem Sinn ausgewertet

worden.

Das Haft-/Mordereignis

Alle Angehdrigen &ulRerten mit dem Haft-/Mordereignis einen familiaren Bruch, der im
Sinne des biographischen Gesamtprozesses als ,,wichtige Einschnitte, Veradnderungen,
Ubergiinge und Artikulationsstellen in der Lebensgeschichte® (Schulze 2002 b, 34)
angesehen wird.

In meinen Interviews wird das Haft-/ Mordereignis von Seiten der Angehorigen
beziiglich bereits existierender familiarer Orientierungen zum Staat unterschiedlich
thematisiert. Grundsétzlich konnen zwei Positionen darliber unterschieden werden, wie
das Ereignis uber die Familien hineinbrach bzw. wie vom Staat repressiv nicht nur mit
den Opfern selbst, sondern auch mit den Angehdérigen widerfahren wurde.

Zum einen wird das Ereignis an sich durch die Angehérigen als plétzlich und nicht
erwartet erinnert, als ,,v6llig tiberraschend (2; 107). Einigen Familien war aufgrund
ihrer geméaRigten oppositionellen Orientierungen zum Staat bzw. Fluchtabsichten aus
der DDR bereits bewusst, warum die Angehorigen verhaftet worden sind. ,,Das war mir
sofort klar (3) denn wir wussten, dass eh dass die weg (in die BRD flichten, K.D.)
wollten” (2; 618). Perfide ist das Vorgehen in drei Fillen, wo die Familien ber die
Verhaftung der Angehorigen nicht informiert worden sind. ,,Drei Wochen kein
Lebenszeichen, denn ich wusste ja gar nicht, was war* (4; 27).

Zum anderen war die Verhaftung von den Informantinnen als vorhersehbar, erwartet

und distanziert geschildert worden. So bezeichnet eine Mutter ihren Sohn als
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,Revoluzzer* (3; 395), der sich ,,durch staatsfeindliche AuBerungen hervorgetan® (3-
401) hat. Alle Angehdrigen duRern ferner, dass sich infolge dieses Ereignisses nicht nur
ihr Leben, sondern auch das der gesamten Familie &nderte. Damit beginnt das
,Eindringen oder Hereinbrechen der Geschichte in die individuelle Biographie*
(Schulze 2002 b, 42). Repressalien des Staates auf die Familien begannen und
zeichneten die Mitglieder der Familien, also auch die befragten Angehorigen,
nachhaltig. Das Haft-/Mordereignis wird in der Folgezeit fiir die Angehérigen der Opfer
zu einer

»spezifische(n) Erfahrungskonstellation, das in die biographischen Ressourcen — Erfahrungen und

Lebenspléane des Individuums eingreift, indem wesentliche Strukturen der vertrauten Lebenswelt

unvermittelt und radikal zur Disposition gestellt werden (von Wensierski 1995, 226).

Repressalien in den Familien von Seiten des Staates

Die geduRerten Repressalien infolge des Haft-/Mordereignisses in der Langzeitwirkung
auf die Angehorigen der Opfer konnen in familiale Befremdung, gesellschaftliche
Ausgrenzung und Schikanen unterschieden werden.

Repressalien auf die Familien erfolgten durch eine bewusst initiierte zunehmende
Befremdung des Opfers zu den Angehérigen. So wird als bewusste Einwirkung des
Staates auf die Familie eine Befremdung erinnert, in der einem Vater verwehrt wurde,
seine Tochter zu sehen. ,,Er durfte sie (seine neugeborene Tochter, K.D.) nicht sehen*
(4; 68). Auch wurden Familien getrennt, in dem das Opfer aus der DDR ausgewiesen

wurde. Dies wird als ,,plotzliche Trennung. Auch diese komische Trennung“ (5; 378)

erinnert, wobei sich in diesem Fall Tochter und Vater erst nach der Wende 1989
erstmals begegneten. Die Tochter konstatiert im Interview: ,,Ich meine, er wurde ja im
Prinzip seiner ganzen Familie ent- beraubt™ (5; 320). Weiterhin wurden Familien
entfremdet, indem h&ufig staatlicher Druck ausgetibt wurde, in dem Ehepartner von
Opfern gezwungen worden sind, sich scheiden zu lassen, um staatlich tragbar zu sein.
,,Ja, trennen sie sich von ihrer Frau, die kann doch zu ihrer verbrecherischen Familie
in den Westen fahren* (6; 555f.). ,,Die haben ja Ehen tatsdchlich auch auseinander
gebracht® (6; 559). ,,Unter anderem hat man mir geraten, dass ich mich von so einem

Subjekt scheiden lassen sollte* (4; 68f.).
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Waéhrend der Haft des Angehorigen war wesentlich, dass wéhrend der Besuche (zum
Waschetausch), nichts Uber die Familienmitglieder gesagt werden durfte, keine Fotos
der Familien gezeigt werden durften und ,,man durfte sich nicht beriihren* (2; 396).
Briefe durften selten (ein Mal im Monat) geschrieben/empfangen werden, wobei die
Stasi sich vorenthielt, die Briefe an das Opfer weiterzureichen bzw. AuRerungen zu den
Familienmitgliedern zu schwérzen. Alle Angehdrigen beklagen den fehlenden Kontakt
zu ihren Angehdrigen in der Haftzeit und damit das Defizit an Informationen, die sie
bendtigten, um dem Opfer zu helfen bzw. beizustehen. ,,Wir haben ja nichts, nichts
erfahren® (2; 219). Es wird Hilflosigkeit thematisiert, ,,weil wir gar nichts tun konnten*
(2;179)

Neben der familiaren Befremdung wurde anhand der Daten weiterhin deutlich, dass
gleichzeitig auch eine gesellschaftliche Ausgrenzung der gesamten Familie des
Haftopfers von staatlicher Seite erfolgte. Die Analyse der Félle weist aus, dass diese
gesellschaftliche  Ausgrenzung  durch  Berufsverbote  (,,gezwungen  einen
Aufhebungsvertrag zu machen, weil man mich fur politisch nicht eh (4) geeignet hielt®)
(2-105), Schul- und Ausbildungsbeschrankungen (Manipulation der Zensuren in der
Schule ,,dass ich die Schule verlassen muss und kein Abitur machen darf* (1; 38),
Manipulation auf das soziale Umfeld der Familie ,lancierte Gerlichte® (2; 294)
,Gerlchtekiiche® (6; 292) und der materiellen Enteignung der Familien erfolgte
(,,Nachlass verscherbeln fiir Devisen (1; 406). Interessant ist aber, dass die
gesellschaftliche Ausgrenzung nicht nur auf einzelne Angehdrige des Opfers bzw. die
Kernfamilie beschrénkt blieb, sondern noch zwei Generationen spéter bestandig blieb.
,»Sie brauchen sich gar nicht bewerben bei der Verwandtschaft ... In der DDR kann man
nicht Jura studieren, wenn man son Onkel hat“ (3; 701ff.).

Alle Befragten &uRerten, dass sofort nach der Verhaftung des Angehorigen durch die
Stasi sie selbst durch Verhore, Haussuchungen und konspirative Untersuchungen
,beobachtet, verfolgt, bespitzelt” (2; 539), auch von ehemals Vertrauten, betroffen
waren. Die gesamte Lebenspraxis dnderte sich durch ,,so ne verriickten Schikanen,
einfach so“ (1; 340). ,,Es war ein Leben, das man nicht aushalten konnte, weil alle 5
Minuten kamen sie wieder hoch (zur Haussuchung, K.D.)* (4; 59f.) Andere betonen,
dass die Schikanierung, z.B. Haussuchung, fiir sie eine ,,recht interessante Erfahrung

(war) (...) Da hétte man noch was lernen konnen* (2; 131f.)
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Aus den Interviews ging hervor, dass die Angehorigen der Opfer der SED-Diktatur ihr
Leben nach der Verhaftung des Angehdrigen oder deren Ermordung als eines entlang
psychosozialer Krisen (Erikson) schildern. Vor allem moralische Aspekte treten wie
folgt in den VVordergrund:
e Suche nach Gerechtigkeit (,,wir sind anstindige Leute* 2; 254),
e der Vertrauensverlust (,,es gab Leute, die (3) haben sich uns verweigert, die sich
Freunde nannten® 2; 234),
e die zu klarende familidre Schuldfrage an dem Ereignis (,,das ldsst er ihn ... heute
noch spiiren* 4; 551),
e ein Leben zwischen Pflichtbewusstsein (,,arbeite so, damit ich die Kraft habe,
das durchzustehen 6; 161f.) und Minderwertigkeit (,,sehe mich noch ... fast auf
Knien liegend, ihn zu bitten* 6; 199)
e sowie Intimitét (,,es war wichtig, dass ein paar Leute zu einem hielten” 2; 253)
und Isolierung (,,was fiir eine verbrecherische Familie wir sind* 2; 243).
Die Angehdrigen der Opfer lernten das Bewaltigen ihrer neuen Lebenssituation. Es
konnte festgestellt werden, dass sich alle Angehdrigen nach dem Haftereignis in ihren
Familien als Art Schicksalsgemeinschaft zusammenschlossen. Die Kernfamilien hielten
zusammen und suchten gemeinsam nach neuen Orientierungen und Handlungs-
strategien. Angeheiratete Familienmitglieder dagegen distanzierten sich u.a. durch
Scheidung ,,so dass sich der geschiedene Mann distanziert hatte von der bdsen
Verwandtschaft (3; 694f.)) bzw. Schuldzuweisung an die betroffenen Kernfamilien
,von den Eltern von meinem Schwager, da wurden wir nur beschimpft. Wir waren
sowieso an allem Schuld“ (2; 501). Die Kernfamilie aber wurde zum Ort intimer
Vergesellschaftung als neue Qualitdt familialer Sozialisation, die als andauernder
Anpassungsprozess der gesamten Familie an sich dndernde Bedingungen in der Familie
zu deklarieren ist. Ausgangspunkt fiir diesen Anpassungsprozess in den Familien war
ihre plotzliche Schikanierung von Seiten des Staates. Dieser Anpassungsprozess war
begleitet von einer Individualisierung der Familie gegenuber den &uleren, staatlichen
Bedingungen, auf der Suche nach einem zweckbestimmten Leben der Angehdrigen der
Opfer in der Sehnsucht nach Néhe und Geborgenheit, nach Bindung und Intimitat sowie
nach einem gemeinschaftlichen Erleben und Erfahrungsaustausch in der kritischen Zeit.
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In der Familiengeschichte erfolgte die Konstitution eines neuen Familienbewusstseins,

welches sich durch Zusammenhalt, Unterstiitzung und Anndherung auszeichnete.
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4, Zum Verhaltnis von Bildung und Erinnerung aus

empirischer Sicht

4.1 Datenerhebung

4.1.1 Beschreibung des Samples und der VVorgehensweise

Die Studie ist eine qualitative Studie, die sich etablierten Methoden der
erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung bedient. Im Zentrum meines
Interesses stehen verschiedene Einzelfdlle, die mit Hilfe des autobiographisch-
narrativen Interviews erhoben wurden und in der Datenauswertung der grounded theory
nach Glaser/Strauss angelehnt sind. Die Anlage des Samples war von vornherein an
allgemeine Bedingungen gekniipft. Zum einen ging ich von der Annahme aus, dass das
politisch motivierte Haft-/Mordereignis des Verwandten in der DDR in der Folge zu
biographischen Wandlungsprozessen bei den Angehérigen flihren koénnte. Diese
Annahme wurde durch eine zweite gestitzt, die dadurch gekennzeichnet war, dass die
Hinterbliebenen/Angehdrigen staatlichen Repressalien ausgesetzt waren und somit — als
Hypothese - ebenfalls als potentielle Opfer des DDR-Unrechts bezeichnet werden
kdnnen. Damit ist auch der Raum und die Zeit, die es zu ergriinden gilt, festgelegt. Es
geht um die Erforschung individueller Erfahrungen einer Personengruppe, die sich auf
dem Gebiet und innerhalb des politischen Systems der DDR sozialisierten. Dabei wird
der gesamte Zeitrahmen der SBZ/DDR von 1945 bis zur politischen Wende im Jahr
1989 in Betracht gezogen.

Das Auswahlverfahren der Félle des Samples erfolgte entsprechend des theoretischen
Samplings nach Glaser/Strauss. Diesem Verfahren ist immanent, dass die
Zusammenstellung des Samplings keinen vorerst feststehenden Auswahlplan folgt,
sondern sich im Forschungsprozess selbst bezuglich einer zu generierenden Theorie
entwickelt. Die Auswahlentscheidungen erfolgten zunédchst auf der Grundlage von
offenen Fragen, die zum einen auf den individuellen Erfahrungen in den Familien nach
dem Haftereignis zielten und zum anderen die Frage nach dem Verhaltnis von Bildung
und Erinnerung thematisierte. Die Kontaktaufnahme mit den Zeitzeugen wurde durch

die Gedenkstatte Moritzplatz Magdeburg tatkraftig unterstiitzt. Auch wurden die
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Raumlichkeiten fir die Interviews von der Gedenkstatte zur Verfligung gestellt (so es
der jeweilige Zeitzeuge ausdriucklich winschte). Die regional ansassigen Opferverbénde
(Bund Stalinistisch Verfolgter und der Verband der Opfer des Stalinismus) unterstitzten
das Projekt durch die Vermittlung von Zeitzeugen. Andere Interviewpartner konnten
durch bereits interviewte Bekannte oder Angehorige fur das Projekt gewonnen werden
(Schneeballprinzip). Anzumerken wére, dass ich keinen der von mir befragten Personen
vor dem Interview persénlich kannte.

Im Verlauf der Datenerhebung, die als eine Verbindung von Datenerhebung und
Datenauswertung benannt werden kann, verdichteten sich die gegenstandsbezogenen
Konzepte, so dass die Auswahlkriterien fur die Falle zunehmend spezifischer wurden
und neue Eigenschaften und Dimensionen untersucht werden konnten. Die
Auswahlkriterien unterlagen drei hauptsachlichen Unterscheidungsgraden:

e Grad der Verwandtschaft: Ich unterschied hier zwischen Verwandtschaft ersten
Grades (Eltern der Opfer, Geschwister der Opfer, Kinder der Opfer und Enkel
der Opfer) und zweiten Grades (angeheiratete Verwandte der Opfer), um
eventuell Unterschiede im Erleben der staatlichen Repressalien herauszufiltern,
die ich auf der Grundlage von Vorkenntnissen voraussetzte.

e Alter des Befragten: Das Ziel war es, moglichst Angehérige von Opfern zu
befragen, die verschiedenen Generationen angehdren.

e Zeitpunkt des Haft-/Mordereignisses: Meine Annahme war hier, ob und
inwieweit unterschiedliches Erleben der Repressalien auch von Wandel der
historisch-gesellschaftlichen Gegebenheiten abhéngig ist. War die staatliche
Einwirkung auf die Familie intensiver vor oder nach dem Mauerbau bzw. vor
oder nach der Wende?

Von Dezember 2003 bis Dezember 2004 fiihrte ich Interviews mit 21 Angehdérigen von
Opfern der SED-Diktatur. Von diesen 21 Interviews wurden insgesamt 15

aussagekraftige Interviews™ transkribiert und einer detaillierten Analyse zuganglich

1 Diese Auslese wurde nétig, da drei Interviews aufnahmetechnisch verloren gingen. Ein Interview fand
auf Wunsch des Informanten in einem Cafe statt, so dass das Material durch Stérgerdusche schwierig zu
verstehen war. In einem weiteren Fall konnte das Material aus technischen Griinden nicht genutzt werden.
Ein weiteres Interview fand auf Wunsch des Informanten als Paarinterview statt, wobei die Sprechanteile
des eigentlich zu Interviewenden zu gering ausfielen.
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gemacht. In Anlehnung an die oben aufgefiihrten Auswahlkriterien kann folgende

Ubersicht Giber das Sample erstellt werden:

Uberblick tiber das Sample der Angehérigeninterviews

Name Geburtsjahr Haft-/Mordereignis Familiengrad(e) zum Opfer12
G.D. 1933 1986 Vater

H. B. 1952 1975 Ehefrau

P.B. 1948 1975 Sohn

R. G. 1944 1963 Ehefrau

A. G. 1942 1963 Schwiegersohn

Y. G. 1970 1963 Tochter, Enkelin

H.S. 1972 1983 Enkelin

G.E. 1938 1971 Sohn, Bruder

S.D. 1940 1971 Schwager, Schwiegersohn
M. D. 1937 1971 Tochter, Schwester

l. B. 1927 1976 Mutter

K. G. 1973 1977 Nichte

R.J. 1945 1971 Ehemann

L.R. 1962 1980 Sohn

D. L. 1974 1974 Tochter

Da die Thematik der Angehorigen von Opfern der SED-Diktatur bisher in der
Forschung kaum relevant war und erforscht ist (vgl. Kapitel 4), bediente ich mich einer
weiteren Befragungsmethode. Es wurden neben den Angehdrigeninterviews auch sieben
Experteninterviews erhoben. Deren Informationen dienten mir jedoch vordergriindig als
Hintergrundinformationen und wurden keiner tiefgrindigeren Analyse mit
biographietheoretischem Fokus unterzogen. Die von mir als Experten ausgewiesenen
Personen, definieren sich nicht nur darin als Experten, da sie ein fundiertes und
institutionalisiertes Sonderwissen zur Thematik besitzen (Nagel/Meuser 1991, 1994),
sondern in den meisten Fallen auch selbst als Opfer der SED-Diktatur anzusehen sind.

Damit wurde eine Briicke zwischen lebensgeschichtlichen und institutionellen Beziigen

12 Eine politisch motivierte Verhaftung eines Angehorigen einer Familie zog in vielen Féllen eine
»Sippenhaft”, also die Verhaftung weiterer Familienangehoriger mit sich. Daher sind auch
Mehrfachnennungen mdglich.
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zur Thematik nutzbringend aufgebaut. Die Befragungen verliefen anhand wvon
Leitfadeninterviews, die offen formulierte Fragen enthielten und auf alle
Tatigkeitsbereiche anwendbar waren. Aus den Experteninterviews konnten viele
Hintergrundinformationen zu verschiedenen Alltagsbereichen und Familiensituationen
in der DDR gewonnen werden, die nicht aus verdffentlichten Dokumentationen
hervorgehen.

Uberblick tiber die Experteninterviews

Name Kompetenzbereich

S.R. Verteidiger der Opfer bei Prozessen in der DDR

J.T. Opferverband (Ost) Opferbetreuung und -beratung

H. K. Opferverband (West) Opferbetreuung und -beratung

R.W. Heutige Aufarbeitung der Geschichte der DDR

R. H. Kirchliche Betreuung der Opfer und Familien in der DDR

H. K. Kirchenverwaltung in der DDR

L.S. Lebensgeschichtliche Aufarbeitung und kollektive Erinnerungsarbeit in Kunst und
Literatur

Im Folgenden mdchte ich mich ausschliellich in methodischer Betrachtung der

Auswertung der narrativen Interviews zuwenden.

4.1.2 Narrative Interviews mit Angehorigen von Opfern der SED-
Diktatur

Die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung ist ein Forschungsfeld, welches
sich zu Beginn der 80er Jahre des vorigen Jahrhunderts verstarkt in der
wissenschaftlichen Praxis etablierte. Im Rahmen dieser Forschungspraxis wurden neue
empirische Verfahren entwickelt, die ihren Ausgang in der Tradition der Chicagoer
Schule nahmen. Eine etablierte Methode empirischer Forschung ist das narrative
Interview, welches von Fritz Schitze im Rahmen soziologischer Untersuchungen
weiterentwickelt ~wurde und die in der erziehungswissenschaftlichen

Biographieforschung zum Standard geworden ist (vgl. Marotzki 1999b).
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»Das narrative Interview ist ein sozialwissenschaftliches Erhebungsverfahren, welches den Informanten
zu einer umfassenden und detaillierten Stegreiferzahlung persdnlicher Ereignisverwicklungen und
entsprechender Erlebnisse im vorgegebenen Themenbereich veranlasst.« (Schiitze 1987, 49)

Das narrative Interview ist ein reaktives Verfahren der Biographieforschung, da der
Interviewer zum Zwecke der Datengewinnung in Form sozialer Interaktion Material
erhebt, welches auf seinen Forschungsgegenstand ausgerichtet ist. Dies fulit auf der
Annahme, dass ,,in erster Linie die Eigenart und Funktion von Erfahrungen und die
Fahigkeit des menschlichen Individuums, Erfahrungen zu haben, zu machen, zu
verarbeiten und erzdhlend mitzuteilen (Schulze 1997, 324).

»Reaktive Verfahren sind solche, bei denen der Forscher zum Zwecke der Materialerhebung Teilhaber an
oder Akteur in sozialen Situationen ist.“ (Marotzki 1999b, 113)

Die grundlegende Vorgehensweise ist, dass durch einen Erzéhlstimulus des
Interviewers, also dem Stellen einer offenen Eingangsfrage, der Befragte dazu
aufgefordert wird, Uber seine Lebensgeschichte zu berichten. Darauf hin reagiert der
Befragte mit einer Steggreiferzéhlung in Form einer Grof3erzahlung Uber seine
Biographie. Der Befragte, als biographisches Subjekt und Experte seiner Biographie,
erhalt die Mdoglichkeit, sein Leben selbst strukturierend zu erzéhlen, in dem er die
Themenbereiche als Interviewinhalte selbst konstruiert und rekonstruiert. Dabei werden
die Lebensgeschichten oft chronologisch oder themenstrukturiert angeordnet erzéhlt.
Wichtig hierbei ist die Darstellung und Positionierung des Individuums zu seinen
Erfahrungen, die lebensgeschichtlich individuell und/oder gesellschaftlich erworben
sind.

Meine Vorgehensweise war diesem Grundmuster entsprechend. Da die zum Gesprach
bereiten Informantinnen durch die Gedenkstatte Moritzplatz Magdeburg Gber mein
Vorhaben thematisch in Kenntnis gesetzt wurden, war der Fokus auf ihre Erlebnisse in
der DDR bzw. auf das Haft-/ Mordereignis gelenkt. Daher wurde von mir in meiner
Fragestellung der Fokus des Haft-/Morderlebnisses bewusst defokussiert. Die offene
Frage, die von mir zum gesamten Leben gestellt wurde, verursachte dadurch
Verwunderung bei den Informanten, die aber ausnahmslos darauf eingingen. Mein

Stimulus lautete:
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,lch mochte Sie bitten, mir aus Threm Leben zu erzéhlen von Threr Geburt an bis zum heutigen Tag. Ihre
Erlebnisse in der DDR sind nur ein Ausschnitt. Mich interessiert Thr gesamtes Leben.*

Diese sehr offene Fragestellung war notwendig, da mein Forschungsinteresse auf die
Analyse von Bildungsprozessen in Verbindung zur Erinnerung zielte, die mit Hilfe
einer anderen Interviewtechnik nicht tiefgrindig genug, im Fokus der gesamten
Biographie, hatten herausgearbeitet werden konnen. Nur in der Betrachtung des
gesamten Lebens war es moglich, bildungs- und erinnerungsrelevante Forschungsfragen
zu klaren.

Entsprechend Schutzes (1983) methodischen Hinweisen zum narrativen Interview
folgte nach der Erzahlkoda des Informanten ein Nachfragteil, der aus narrativen
Nachfragen zur Steggreiferzahlung bestand. Das Ziel dieses Frageteils war es, zum
einen das Erzédhlpotential der Befragten auszuschdpfen und zum andern, ,,Stellen
mangelnder Plausibilitdt zu kldren (Riemann 2003, 122). Der dritte Frageteil des
narrativen Interviews erfolgte anhand eines nicht standardisierten Fragekatalogs
(Leitfaden), der als Gedachtnisstiitze fur zwei Themenbereiche diente. Dies wurde
notwendig, da sich meine Thematik grundlegend mit Familienbeziehungen und
Erinnerungen beschaftigte.

»Ein Leitfaden besteht aus Fragen, die einerseits sicherstellen, dass bestimmte Themenbereiche
angesprochen werden, die andererseits aber so offen formuliert sind, dass narrative Potenziale des
Informanten dadurch genutzt werden kénnen.* (Marotzki 2003, 114)

Der Leitfaden wurde auf die jeweils geschilderte Familiensituation abgestimmt. Im
Vordergrund standen die Themenbereiche:

e die Auswirkungen des Haft-/Morderlebnisses auf familidrer und individueller
Ebene oder, wie Marotzki es formuliert, die individuellen und kollektiven
Erfahrungszusammenhdange aus vergangener und heutiger Sicht. Wichtig
erschien es mir durch Nachfragen ferner,

o auf die familidre Erinnerungskultur Verweise zuzulassen. Also die Fragen: Wie
gehen die betroffenen Familien mit dem Ereignis um? Wie kommunizieren sie
daruber? Wie werden die Erinnerungen an nachfolgende Generationen
weitergegeben? — wurden entsprechend der jeweiligen Interviewsituation und

den Schilderungen der Informantinnen berticksichtigt.
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4.2 Datenauswertung

Die Datenauswertung erfolgte in Anlehnung an die grounded theory nach
Glaser/Strauss, die  ebenfalls, wie das narrative Interview, in der
erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung zum Standard geworden ist. Der
Vorteil dieser Analysemethode besteht darin, dass Datenerhebungsverfahren und
Datenauswertungsverfahren im Rahmen des theoretical Samplings miteinander verzahnt
sind. Damit gestaltet sich die grounded theory als ,eine offene und explorative
Methodologie (Corbin 2003, 71).

,Die Grounded Theory (empirisch fundierte Theorie) ist eine qualitative Forschungsmethodologie, deren
Endzweck die Theoriebildung auf der Basis von empirischen Daten ist. Ihre Verfahren sind dazu
entworfen, die Bedeutung menschlicher Erfahrung zu entdecken und die gréfReren sozialen Strukturen
aufzudecken, in denen Bedeutung konstruiert und rekonstruiert wird. Die Grounded Theory griindet auf
der Préamisse, dass das Leben komplex ist und es zur Verantwortung der Forschenden gehort, so viel als
maoglich von dieser Komplexitdt zu erfassen. Dies zumal die empirischen Daten nicht unmittelbar
Auskunft tber ihre Bedeutung geben. Die Analyse ist ein interpretativer Prozess, in dem die Theorie aus
der Interaktion der Analysierenden mit dem Datenmaterial entsteht.“ (Corbin 2003, 70f.)

Die Basistechniken der grounded theory sind verschiedene Kodierungstypen, die Corbin
(2003) in Anlehnung an Glaser/Strauss als offenes Kodieren, als axiales Kodieren und
selektives Kodieren beschreibt (Corbin 2003, 71ff.).

,,Durch den Kodiervorgang werden (1) generative Fragen weiterverfolgt wie auch generiert, (2) die Daten
aufgebrochen, so dass der Forscher von der reinen Beschreibung zur Interpretation auf hoheren
Abstraktionsebenen gelangt. Der Kodiervorgang ist das zentrale Verfahren, mit dem (3) eine
Schlusselkategorie (-kategorien) entdeckt werden kann und (4) folglich die Integration der ganzen
Analyse eingeleitet wird. Der Kodiervorgang bringt (5) die gewiinscht konzeptuelle Dichte. (Strauss

1998, 91)

Wie bereits dargelegt, beschaftigt sich meine Studie mit individuellen und kollektiv-
familidren Fragestellungen, die Bildung und Erinnerung thematisieren.

Aus diesem Grund verfolge ich zwei grundlegende wissenschaftliche Fragestellungen,
die zum einen subjektive Erlebnisse um die Veranderungen in den Familien infolge des
Haft-/Mordereignisses aufgreifen und zum anderen die Frage danach, wie und welche
Erinnerungen biographische Wandlungsprozesse auslésen, beeinflussen und prozesshaft

ausgestalten konnen. Diesen Fragen mochte ich mich im Folgenden analytisch in
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Anlehnung an die grounded theory zuwenden. Zundchst modchte ich kurz auf den

Prozess der Datenauswertung eingehen.

4.2.1 Festlegung der Dimensionen des Samples

Beim offenen Kodieren wurde, wie Corbin es nennt, der Text gedffnet. Dazu wurde das
Transkript thematisch segmentiert, um einen Uberblick tiber den Aufbau des Interviews
sowie deren Inhalte zu erhalten. Die einzelnen Textsegmente wurden verallgemeinernde
Beschreibungen in Form von Schlagworten und Stichwortern zugewiesen. Daraus folgte
ein inhaltlicher Uberblick tiber den Aufbau sowie den Inhalt der einzelnen Interviews,
die spater miteinander inhaltlich wie strukturell vergleichbar waren. Die
Beschreibungen der Textsegmente, sind somit als offene Codes zu betrachten. Diese
waren, entsprechend der Aussagen der Informantinnen, fallspezifisch gestaltet und
konnten spéter fallimmanent wie fallexmanent als Dimensionen des Samples
miteinander verglichen werden.

,,JKonzepte sind die grundlegenden Bausteine einer Theorie. Offenes Kodieren stellt in der Grounded
Theory den analytischen Prozess dar, durch den Konzepte identifiziert und in Bezug auf die
Eigenschaften und Dimensionen entwickelt werden. Die grundlegenden analytischen Verfahren, mit
denen das erreicht wird, sind: das Stellen von Fragen an die Daten und das Vergleichen hinsichtlich

Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen jedem Ereignis, Vorfall und anderen Beispielen von
Phidnomenen.* (Strauss/Corbin 1996, 54f.)
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Inhaltliche Erzéhlsequenz Schliisselerlebnis Bildungsabléaufe, Orientierungen Charakterisierung
Einteilung etc. Bildungsprozesse/ Erinnerung
1-94: Kriegskind, -Familidre Heimat | -Biographie als gradliniger -niichtern erzéhlt, da selbst
Einleitung Herkunft nicht DDR vs. institutioneller Bildungsverlauf keinen Einfluss auf
als westlich, Westen, erinnert (Geburt, Familie, Kiga, Bildungsbiographie, war
distanzierte Umzug, - Schule (Lehrer/ Schule, OS, Studium, Ausbildung) | vorbestimmt
Haltung zur | Schulische Schiiler), -erste Lebenserinnerungen an -Bewegen in Grenzen polit.
DDR und Bildung, bgl. -Erziehung Kiga, Schule viele Erinnerungen (Kirche, Teilung Familie
,,Osten* Haushalt u. /Bildung durch nicht mehr DDR-BRD), gesell.
dominanter Vater (Kirche) vs. | -schdne Schulzeit, politisch nicht (Herkunft), privat (Dominanz
Vater, sozialistische gefahrlich Vater), Bestrebung nach
Oberschule, Schule -Einteilung Menschen: Freiheit, da es ,,viel
Studium, -Grenzen d. Staat Neulehrer/Altlehrer, Freundschaft | Schwierigkeiten“ gab
Studentengemei | u. Vater Linteressante Leute“(Schiiler) »Es war fiir mich ne sehr
nde, Tod Vater, | -Tod Vater (jetzt -Zusammenhalt in schwere Zeit“ 57f. (spater
Ausbildung, Freiheit/ unab- Studentengemeinde neu bewertet bzgl. letztes Jahr
Heirat, Kind, hangig) -Umorientierung nach Physikum mit Vater)
erste wieder im elterlichen Haushalt -sortiert sucht nach
Anstellung (Freiheitsverlust) Gleichgesinnten (Lehrer,
-1965 geheiratet, erstes Kind, Schiller, Studentengemeinde,
Arbeit Ausbildung), Distanzen zu
-nach Tod Vater in Ausbildung Reglementierungen in Familie
ausprobiert und Staat sucht eigene
-Oberarzte in Facharztausbildung | Orientierungen in ihrer
sehr geschatzt, Leitbild des berufl. | Umwelt, auf Personen
Klientel gerichtet
95-231: Bruch der -Haussuchung war | -Bruch vertrauter und familiérer -Ehemann ist einziger
Bruch der Familie durch eine ,,interessante | Traditionen, abrupte Vertrauter, hilft ihr, sucht sich
Familie Verhaftung, Erfahrung“ Veranderungen durch Verhaftung | bewusst Vertraute aus
durch Haft Haussuchung, -Angst um Familie | ,,Einschnitt*,voéllig (Anwélte)
Anwalte -Hilfe der Anwalte | UGberraschend* 107 -gelernt, auch wenn man
Kontakte -, Wwir konnten -sammelt Erfahrungen (plétzlich unschuldig ist, ohnméchtig
hergestellt, nichts tun* Opfer, ,,wir haben nichts getan wie ein Verbrecher behandelt
Schock wegen -Verhaftung der 134 Gerechtigkeitssinn zu werden, Ohnmacht auch,
Mutter, Haftzeit | Mutter erschittert, ldeale die familiar der Familie nicht helfen zu
geschildert -Kontakt zu gelebt wurden werden erschittert | kdnnen
Angehdrigen ,,Da hatte man noch was lernen -Entbehrung der Familie, kein
aufgebaut kdnnen* 132 nicht ihr Niveau Austausch von Erfahrungen

bewusste Abgrenzung, erster
sozialer Abstieg: angesehene
Familie nun ,,fir den waren wir
das Letzte* 128, familidre
Privilegien/ Kontakte reduziert auf
Waschetausch, Post, Mitbringsel)
sie ist Familie n&her

-,,um die Familie zu
kiimmern“166 Ergreifen von
MafRnahmen (Anwalt), Kontakte
kniipfen uber Beziehungen, als
Einzige nicht im Knast, Mann war
,Fels in der Brandung“ 168
-Schlussel: Verhaftung der Mutter
,,bis heute nicht verzeihen“ 212
Bereitschaft fehlt

mdglich in Krisenzeiten
-konstruiert Erfahrungen um
der Familie naher zu sein
(stellt Erfahrungszusammen-
hang dar, der nicht existiert)
Bsp.: Knast: ,,Weil man
genau weil3, wie das lauft.«
228

-lernt langsam, sich neu zu
orientieren und neuen Status
zu verinnerlichen

,,Das ist eine Zeit, die ich
gar nicht so gern erinnere«
161

,,Aber ich merke, dass mich
das doch sehr belastet* 212f.

13 Der Name der Informantin wurde kodiert.
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Die Dimensionen des Samples sind groRtenteils falltibergreifend identisch und kénnen
daher als aggregierte Dimensionen bezeichnet werden. Die aggregierten Dimensionen
des Samples entsprechen zum einen der Darstellung des roten Fadens des biographisch
gelebten Lebens. Zum anderen entsprechen sie den Ereignisketten des gesellschaftlich-
historisch gelebten Lebens in Raum und Zeit und sind daher bildungs-, erinnerungs- und
biographietheoretisch héchst anschlussféhig fur die Darstellung des Verhaltnisses von
Bildung und Erinnerung. In ihrer Chronologie kénnen demnach sechs Dimensionen der

Falle beschrieben werden.

e Herkunftsfamilie,

e Schul- und Ausbildung,

e Beruf(saustibung),

e eigene Familie und Kinder,

e Haft-/Mordereignis, staatliche Einwirkung auf die Familie infolge dieses
Ereignisses sowie erfahrende Repressalien,

e Wende-Erfahrung sowie das Leben in der Familie nach der Wende.

4.2.2 Beschreibung der Fallprofile

Die Dimensionen des Samples bildeten die Grundlage fir die Entwicklung
interpretatorischer  Lesarten zu  Einstellungen und Handlungsmustern  der
Informantinnen infolge des Haft-/Mordereignisses, welches pl6tzlich tber die Familien
hereinbrach und deren Leben nachhaltig anderte. Es wurden in diesem Schritt der
Analyse die formalen Besonderheiten der Falle untersucht. In Anlehnung an Schitze
(1984) wurden textstrukturelle Besonderheiten — so sprachliche oder chronologische
Besonderheiten - sowie Briiche in den Erzéhlungen der Informantinnen, die erzahlend,
beschreibend oder argumentierend erfolgen, berticksichtigt. Neben dem Was der
Erzéhlung, geriet das WIE-wird-etwas-gesagt in den VVordergrund.

Weiterhin wurden nun offene Fragen an das Material gestellt, die zum einen auf

bildungstheoretische Besonderheiten und zum anderen auf das Generieren von
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individuellen und familidren Erinnerungen im historischen Raum zielten'®. Die Fragen
wurden fallimmanent an die einzelnen Dimensionen angebunden. Somit konnten
inhaltliche und formale Auffalligkeiten des Falles (Explikatoren) herausgearbeitet
werden. Es entstanden Fallprofile, die, entsprechend der Fragestellungen zu den
einzelnen Dimensionen, typische Merkmale des jeweiligen Falles beschrieben. In dem
Interview mit Herrn Kraft fanden sich z.B. Explikatoren wie ,Orientierung am Vater’,
,Beruf als Mission’, ,berufliche Selbstverwirklichung’, ,strategische Position’ sowie
, Verantwortungsbewusstsein gegeniiber der Familie’. Die Konturen des Falles konnten
beschrieben werden als verstérkte Orientierung an tbernommenen Normen und Werten
seiner Herkunftsfamilie, besonders vom Vater. Herr Krafts strategisches Handeln nach
dem Haftereignis ist gekennzeichnet durch ein antizipierendes Moment
vorausschauenden, zukunftgestaltenden Denkens. Er handelt vollig uneigennitzig
zugunsten seiner Frau und seiner Kinder, indem er die Ausreise aus der DDR beantragt.
Damit handelt er aufopfernd, denn er gibt sein Lebenswerk, seinen Beruf, auf. Das
Fallprofil von Herrn Kraft wurde als ,,Verantwortungsvoller Stratege* benannt.

Bei Frau Weill dagegen konnten Explikatoren wie z.B. ,sehr gute Kindheit’,
,Trennung der Eltern’, ,kontrolliertes Schweigen’, oder ,Bild der guten GrofBeltern’
festgehalten werden. Entsprechend aller Explikatoren konnte bei Frau Weill ein
Fallprofil erstellt werden, welches sich grundlegend von dem Herrn Krafts
unterscheidet. Die Konturen des Falles konnen wie folgt beschrieben werden. Frau
Weil} hat sich bewusst dazu entschieden, ihre Vergangenheit ruhen zu lassen. Sie
mdchte sich nicht mehr mit ihr beschaftigen, weil sie das Andenken der Grol3eltern, bei
denen sie aufwuchs, festhalten und bewahren mdchte. Sie weil3 nichts Konkretes tiber
ihre Vergangenheit, denn diese ist durch eine fir sie nicht erklarbare Trennung der
Eltern gekennzeichnet. Sie vermutet, dass die GroReltern fur die Trennung ihrer Eltern
verantwortlich gewesen sein konnten. Da sie keine Vergangenheit hat, denn sie kennt

die Griinde der Trennung der Eltern nicht, mochte sie sich das einzige, wenn auch

14 \Weitere Fragen waren: Welche biographischen Schliisselerlebnisse werden erinnert, die auf
biographischen Wandel schlieBen? Wie wird das Leben vor dem Haft-/Mordereignis geschildert? Was
andert sich nach dem Haft-/Mordereignis fir die Informantinnen? Welche individuellen
Handlungsstrategien und -muster werden infolge des Haft-/Mordereignisses entwickelt? Welche
familidren Beziehungen bilden sich durch staatliche Repressalien auf die Familie heraus? Welche
gesellschaftlichen Veranderungen wirken wie auf die Konstitution der Familien und deren Verbindungen?
Was und Wie wird erinnert? Welche individuellen und kollektiven Erinnerungsmuster sind erkennbar?
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fraglich vorhandene Bild Uber die Vergangenheit bewahren. Sie lehnt daher ein
mdogliches, Vergangenheit gefdhrdendes, Handeln ihrerseits ab, welches zukinftig
gesehen wird. Das Fallprofil von Frau Weil3 wurde mit ,,Vergangenheitsstabilisierende
Resignation* betitelt.

Insgesamt konnten anhand dieser Vorgehensweise dreizehn Fallprofile erstellt
werden, wobei sich in zwei Féllen die jeweiligen Konturen sehr dhnelten und in gleiche
Fallprofile Gberschrieben wurden.

e Meiden/Erleiden der Vergangenheit

e Umdenkerin

e Vergangenheitsstabilisierende Resignation
e Verprivatisierung der Vergangenheit

e Offentlicher Helfer

e Historischer Betrachter

e Gerechtigkeit Fordernde

e Moralischer Zeuge

o Offentliche Ankliger

e Verantwortungsbewusster Stratege

e Zukunftgerichtete Selbstverwirklichung

e Zielorientierter Realist

4.2.3 Clustern der Fallprofile

Uber den Prozess der minimalen und maximalen Kontrastierung wurden die Fallprofile
nun im letzten Schritt der Analyse in ihren jeweiligen Merkmalen und Eigenschaften
einander gegentbergestellt. Im Ergebnis entstanden Cluster, die einer inneren Logik
folgen. In diesem Analyseschritt wurden die verschiedenen Fallprofile auf der
Grundlage ihrer spezifischen Merkmale miteinander in Beziehung gesetzt.
Entsprechend meines Forschungsinteresses galt es demnach, fallibergreifende Muster
zu etablieren, die Beziehungen zu Bildungsprozessen aufwiesen, die Rickschlisse auf
eine individuelle Erinnerungsarbeit zulieBen und die auf Verhdltnisse zwischen
Bildungsprozessen und Erinnerung hindeuteten. Ziel war es nun, falliibergreifende

Merkmale und Abstraktionsgrade zu definieren, die Rlckschlisse auf die Beziehung
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von Bildungsprozessen und Erinnerungsprozessen zuliefen. Durch das Clustern der

Fallprofile kam es schlief3lich zur Etablierung von Mustern.

Etablierung der Muster tber das Clustern der Fallprofile

Verprivatisierung
der Vergangenheit

Meiden/Erleiden der
Vergangenheit

Vergangenheitsstabili-
sierende Resignation

Umdenkerin

Verantwortungsvoller

Stratege Zielorientierter Realist

Zukunftgerichtete
Selbstverwirklichung

(eigene Darstellung)

Insgesamt konnten vier verschiedene Muster anhand der Fallprofile generiert werden,
die subjektive Verarbeitungsmuster von Bildung und Erinnerung in ihrer Innen-
und/oder AulRengerichtetheit widerspiegeln.

1. Ein Muster liel? sich als historischer Betrachter beschreiben.

2. Ein weiteres Muster ist das des moralischen Zeugen. Dazugehdrige Fallprofile
sind der offentliche Helfer, der Gerechtigkeit Fordernde, der Offentliche
Anklager und der historische Zeuge.

3. Dem gegenuber steht ein weiteres Muster, das der individuellen
Vergangenheitsorientierung. Die dazugehdérenden Fallprofile sind die
Verprivatisierung der Vergangenheit, die vergangenheitsstabilisierende

Resignation, das Meiden/ Erleiden der Vergangenheit und die Umdenkerin.
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4. Ein viertes Muster umfasst die individuelle Zukunftsorientierung mit den
Fallprofilen  des zielorientierten  Realisten, der  zukunftgerichteten
Selbstverwirklichung und des verantwortungsvollen Strategen.

Im Folgenden mdochte ich auf die einzelnen Muster und ihre innere Logik inhaltlich

dezidierter eingehen.
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4.3 Muster und ihre innere Logik

4.3.1 Erinnerung im 6ffentlichen Raum

a) Historischer Betrachter

Der historische Betrachter pflegt einen vordergrindig faktischen Zugang zu seiner
Lebensgeschichte. Er erinnert sich genau an Daten, Namen sowie Hintergriinde und
demnach sehr prézise an Ereignisse in seiner Vergangenheit, die offensichtlich
tatséchlich stattgefunden haben und die ihn nachhaltig pragten. Dominant sind im hier
untersuchten Fall, vor dem Hintergrund des Selbstbetroffenseins, die Erlebnisse und
Erinnerungen an die Kriegszeit. Die Erinnerungen als Angehoriger eines Opfers der
SED-Diktatur treten demgegeniber zuriick und haben in der individuellen
biographischen Gesamtkonstruktion eine eher untergeordnete Bedeutung. Fir den
historischen Betrachter sind seine Kindheitserfahrungen, die durch das Erlebte im
Zweiten Weltkrieg geprégt sind, sehr nachhaltig, elementar - auch fiir das Erleben und
die Erinnerung an die SED-Diktatur.

Der historische Betrachter ist in seiner Erzéhlung beminht, die vergangenen Ereignisse
sachlich, objektiv und in richtiger Reihenfolge darzustellen.
»50 nun aber vielleicht zuriick zu der schulischen Ausbildung. (4) eh die ging dann ohne eh
bemerkenswerte Dinge eh glatt bis zum Ende des Jahres 1944. Also schon vor Weihnachten 1944 horte
der Schulbetrieb in G-Stadt auf. Die Ostfront war noch weit weg, aber Fliichtlingsstrome zogen durch G-
Stadt und die wurden dann noch als Sammelquartiere genutzt eh jedenfalls war ein Schulbetrieb dann
nicht mehr méglich. Eh (6) nun kommt normalerweise der groRBe groRe Bruch des Kriegsendes. Den
Krieg selber als Solches haben wir von den (3) unmittelbaren Kriegseinwirkungen her nur sehr eh am
Rande gespiirt. G-Stadt war nie Ziel eines Luftangriffs, obwohl die Stadt also so 45.000 Einwohner hatte
und die Brosigk-Werke als Ristungswerke und umfangreiche andere Firmen, Textilindustrie, die auch in
die Riistung eingebunden waren.“ (Historischer Betrachter 84-94)
Anhand des Zitats wird ersichtlich, dass der historische Betrachter intentional wie ein
Geschichtsbuch funktioniert, in der die Verknlpfung von erlebtem Geschehen sowie
historischen Zahlen und Fakten zu einem unabénderlich feststehenden Konstrukt, das,
in der eigenen Lebensgeschichte verinnerlicht, kommuniziert wird. Chaunu spricht in

diesem Sinn von einem historischen Raum, der wie ein Geschichtsbuch mit Zeugen und
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Merkzeichen angereichert wird, in dem die eigene Lebensgeschichte organisiert wird
(Chaunu 1989, 18).

,In diesem Raum (historischen Raum, K.D.), wie in meinem Gedéchtnis, gab es den Krieg. Alles in Metz
und Verdun, alles, was mich umgab, war fiir den Krieg. Und so wie Tage und Ndchte aufeinanderfolgen,
so organisiert sich die Dauer um jene beiden Gesichter: Der Krieg ist starke Zeit, die wahre Zeit, die mit
wahren Ereignissen angefiillte Zeit* (Chaunu 1989, 15),

wie es Pierre Chaunu bezogen auf den Ersten Weltkrieg darstellt. Das Geschichtsbuch
wird somit zum Synonym dieses historisch-faktisch orientierten Musters, welches auch
als Schutzraum fir das individuell Erlebte fungiert. Indem man sich an Fakten erinnert,
kann man die stark emotional geprégten Erfahrungen abwehren, kontrollieren und
bewahren. Der Sinn dieses Strebens besteht darin, in der Gegenwart die Vergangenheit
anderer Gedachtnisse zu annektieren, als Kontinuitat des Werdens (vgl. ebd.). In diesem
Zusammenhang sehe ich Parallelen zu Risens traditionalen Typ des Geschichts-
bewusstseins. Die Bedeutung der Erinnerung besteht bei diesem Typ darin, dass sie in
ihrer Bindungsfunktion fir die Gegenwart in der Vergangenheit ein temporales Ganzes
mit einer Vielzahl von Ereignissen und Erfahrungen in Beziehung setzt.

»Auf diese Weise ist die Vergangenheit fiir das traditionale Geschichtsbewusstsein ahistorische
Geschichte. Tradition ist die Bewahrung ein und desselben (ber die Zeit hinweg. Dieser Typ des
Geschichtshewusstseins ist historisch nur insofern, als er in die Vergangenheit blickt, um der Gegenwart
Tiefe und Bedeutung zu verleihen, in der Hoffnung auf eine Zukunft, in der sich die Bewahrung des
Bestehenden fortsetzt. In der Alltagskultur dient das Gedenken oft dieser traditionalen Funktion.“ (Seixas
1998, 242)

Der historische Betrachter orientiert sich im Rahmen seiner Biographisierung
vordergrindig an erlebten und erworbenen Fakten, um seinen Platz und Raum in der
Welt zeitlich zu dimensionieren. Seine Lebenserinnerung ist im starken MaRe auf die
Vergangenheit fokussiert. Gegenwaértige oder zukunftige Orientierungen werden kaum
artikuliert. Zur Strukturierung des Selbst in der VVergangenheit wird erworbenes Wissen
bendtigt, welches als Portfolio zur Bearbeitung des eigenen Lebens dient. Dabei ist ein
stark ausgedehntes Geschichtsinteresse erkennbar, welches durch die Dokumentation
historischer Fakten als kulturelles Wissen um die Vergangenheit erinnerungskonstitutiv
als biographische Rickbindung repréasentiert wird. Dies lasst den Schluss zu, dass bei
dem Muster des historischen Betrachters ein Verhéltnis zwischen Bildung und

Erinnerung im o6ffentlichen Raum beschrieben werden kann. Dementsprechend erweist
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es sich als naheliegend, sich an Ricceurs Ausfithrungen zur Reprisentation der
Vergangenheit aus der Sicht der Geschichtsschreibung anzulehnen, um die
Hintergrinde des Verhéltnisses zwischen Bildung und Erinnerung im offentlichen
Raum theoretisch zu verdichten. Ricceur bestimmt drei Phasen, die zu einer historischen
Erkenntnis fuhren, die durch das In-Erinnerung-Rufen - im biographischen Kontext —
des gesamten Lebens auf der Grundlage einer Dokumentation von Lebenserfahrungen
erstreckt, die nicht abgeschlossen ist. Die Phasen sind bei Ricceur als die
dokumentarische Phase, als Erklaren und Verstehen sowie als narrative und rhetorische
Konfiguration beschrieben. Darauf mdchte ich nun bezogen auf den Historischen
Betrachter in  der Verbindung von historischen, biographischen  und
bildungstheoretischen Kontexten eingehen.

Der historische Betrachter erinnert sein Leben zunéchst iber eine erste Distanznahme,
die die Verschriftlichung gegeniiber der privaten oder offentlichen Gedachtnissphare
einnimmt. Er wird sich selbst seiner Geschichte bewusst, in dem er etwas nicht mehr
Anwesendes als anwesend erinnert und kommuniziert. Dieses allererste AuRerlich-
Werden der Erinnerung im narrativen Stadium dokumentiert Erinnerung. ,,Jemand
erinnert sich an etwas, spricht es aus, erzéhlt es und legt Zeugnis ab dariiber.” (Ricceur
2002, 23) Das ist fur die Biographieforschung allgemein existenziell. Das Besondere ist
jedoch, dass der historische Betrachter einen Anspruch der Beglaubigung des Erlebten
durch Bezeugung erhebt, zu einer bestimmten Zeit an einem bestimmten Ort gewesen
zu sein. Dokumente werden gesucht und konstruiert, um eine Information Uber die
eigene Vergangenheit zu entlarven. Oftmals sind das Ereignisse, die nicht (mehr)
erinnert werden konnen, aber Bestandteil des historischen und kollektiven
Gedéachtnisses (Halbwachs) sind die beim historischen Betrachter verfestigt werden,
»hachdem sie verschiedene Tests der Konfrontation und der Infragestellung bestanden
haben.” (ebd., 26f.) Dabei werden die neu erworbenen Wissensbestinde der
Vergangenheit, die durch die Ubernahme kulturell-gesellschaftlich vermittelter
dokumentarischer Spuren einer Lebensform in die eigene Lebensgeschichte integriert
und im Fall des historischen Betrachters dazu genutzt, um Vertrauen in die eigene
Lebensgeschichte, die stets hinterfragt und beglaubigt wird, zu gewinnen. Damit einher
gehen immer individuelle Entscheidungsprozesse, was an historischer Uberlieferung als

lernwiirdig und kompatibel fir die eigene Biographie ibernommen werden kann, was
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wiederum durch die Erinnerung an vergangene Erfahrungen und an das Selbstbild
geknlpft sind. Der Hintergrund hierfir liegt meiner Meinung nach im Erklaren und
Verstehen des Selbst in der eigenen Biographie begriindet. Dabei geht es nach Ricceur
in der Geschichtswissenschaft nicht nur um die Suche nach Antworten auf ,Weil’ bzw.
,Warum’-Fragen. Der historische Betrachter orientiert sich in der Phase des Erklarens
und Verstehens zunéchst auf bestimmte historische Bereiche, die geklart werden sollen
und wollen. Im biographischen Kontext ist das ebenso. Im Fall des historischen
Betrachters ist die Vertreibung aus der Heimat nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs
das zentrale Lebensereignis, welches die gesamte Biographie durchzieht und das
biographische Subjekt nachhaltig prégt. Offene Fragen, wie z.B. die nach dem im
Zweiten Krieg verschollenen Vater, forcieren ein dokumentarisches Suchen bis in die
Gegenwart als biographisches Handlungsschema. Das Warum und Weshalb gestaltet
sich als Katalysator auf der Suche, sich selbst die VVergangenheit durch Hinzuziehung
der in Archiven dokumentierten Materialien aus der oder (ber die Vergangenheit
erklarbar und verstehbar zu gestalten. Dazu ist notwendig, neben der Eingrenzung des
Bereichs (Lebensabschnitt), auch bevorzugte Untersuchungsgegenstande (kulturelle
oder biographische) und deren Einordnung in wirtschaftliche, soziale, politische und
gesellschaftliche Wirklichkeiten einzubetten. Bedeutung erhélt hier nach Ricceur die
soziale Interaktion in der Verstiandigung uber Uberzeugungen, Normen und Haltungen,
die letztlich zur Bildung von Identitaten, individueller wie kollektiver, fuhren. Diese
werden als narrative und rhetorische Konfigurationen (Ricceur) durch den historischen
Betrachter in Form historischer Texte und Dokumentationen genutzt, um eine narrative
Festschreibung oder Rickbindung des historischen Wissens in das individuelle
Gedé&chtnis zu ermdglichen. Dabei wendet sich der historische Betrachter fokussiert der
Schriftlichkeit kanonisierten und gesicherten Wissens des kollektiven Gedachtnisses zu.
Er entwickelt ein historisches Gedéchtnis (Halbwachs), in dem er identitéts-
stabilisierende Erfahrungen und Erinnerungen aus dem kanonisierten Wissens als
Teilhabe am kulturellen Gedéchtnis der Gesellschaft sukzessive sammelt und als
Erlebtes in seine Biographie integriert (Assmann). In mindlichen Familiengespréchen
oder schriftlichen Autobiographien wiederum werden diese dann durch den historischen
Betrachter (re-) préasentiert und werden so zum Vermittler einer gelebten historischen
Wirklichkeit.
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»S50 aber stellt sich die lebendige Erfahrung der im Prozess des »Geschichte Machens« zugefugten
Verletzung als die auBere Grenze der Représentation dar und bewirkt die innere Implosion der
Représentationsweisen — der narrativen, rhetorischen und anderen (unter anderem der filmischen). Das
»Grenzereignis«, nach dem Ausdruck von Friedlander, ist der von der wirklichen Geschichte gegen das
kollektive und private Gedachtnis gefilhrte Schlag (ictus), der den gewaltsamen Peripetien der
griechischen und elisabethanischen Tragddie. Etwas Schreckliches, was das Furchtbare zum negativen
Gegenstick des Bewundernswerten macht, um nicht in Vergessenheit zu geraten. Und Teil des
Stattfindens des Ereignisses ist, wie die Protagonisten zu ihm stehen, die Téter, Opfer oder auch Zeugen
(bystanders) sind. Drei Arten von lebendiger Geschichte, die niemand miteinander verrechnen kann.*
(Ricceur 2002, 41)

Die strategische Hinzuziehung offentlicher historischer Uberlieferungen in die eigene
Lebensgeschichte durch den historischen Betrachter, der im 6ffentlichen Raum agiert,
dokumentiert nicht nur die Absicht, sich faktische und vergangene Wissensbestande
anzueignen, sondern fungiert auch als Schutzraum. In dem ich mich in meiner
Lebensgeschichte dem Faktenwissen zuwende, bezeuge ich nicht nur meine erlebten
Erfahrungen, sondern lenke den Blick auch auBerhalb meines Selbst. Nach Ricceur
besteht hierin die Gefahr, dass die Spuren der eigenen Erinnerungen im Laufe der Zeit
ihre Konturen verlieren, sich auflésen, verschwinden, also vor dem Hintergrund des
angeeigneten Wissens uber die Vergangenheit vergessen werden. Die Paradoxie der
Erinnerungsarbeit des historischen Betrachters lasst sich darin beschreiben, dass er in
seinem Handeln den Schwerpunkt zwar auf die Erinnerung legt, aber Bestandteile des
individuellen Gedé&chtnisses, zugunsten der Fokussierung auf ein kulturell-
identitatsstabilisierendes Gedachtnis als gespeicherte Tradition, zurtickgedrangt und
vergessen werden. Modalisierungsprozesse im  bildungstheoretischen  Kontext
(Marotzki) konnen daher in diesem Muster nicht nachgewiesen werden. Eine
distanzierte Perspektive zum eigenen Lebensentwurf wird nicht aufgebaut, da dieser nur
in  fragmentarischen Bestandteilen existiert und durch die kontinuierliche
Wissensaneignung vorhandene Biographisierungsprozesse zuriickgedrangt werden.
Man kann in Anlehnung an Assmann in diesem Sinn von einer Zurlickdrangung des
Funktionsgedachtnisses zugunsten des Speichergedachtnisses sprechen. Die Offenheit,
sich anhand schriftlicher Quellen historisches Wissen anzueignen, ist gegeben. Damit
sind Lernprozesse nachzuweisen, die in ihrer Funktion nach als Erwerb von

Wissensbestdnden zu betrachten sind. Aber Bildungsbewegungen entsprechend eines
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Entwurfs (Sartre) und das Aufzeigen von Madoglichkeitsstrukturen (Entwicklungs-
moglichkeiten) sind im Muster des historischen Betrachters nicht erkennbar.

b) Moralischer Zeuge

Das zweite Muster charakterisiert ebenfalls, wie auch beim historischen Betrachter, eine
Vergangenheitsbewéltigung im Offentlichen Raum und ist als moralischer Zeuge
beschrieben. Die Besonderheit des moralischen Zeugen, im Gegensatz zum historischen
Betrachter, besteht darin, dass er in seiner Erinnerung und im historischen
Gewordensein (ber ein historisch-faktisches Bewusstsein weit hinaus geht. In
Anlehnung an Risen baut der moralische Zeuge auf ein traditionales
Geschichtsbewusstsein auf. Er verbindet die historisch erlebten und erworbenen
Kenntnisse, die im Bewusstsein verankert sind mit Vorstellungen dartber, wie ein
,hoheres* Geschichtsbewusstsein aussehen soll, das an zukiinftige Generationen in
Form von Erinnerungen weiterzugeben ist. Der moralische Zeuge, der durch sein
Handeln Regeln und Gesetze fir eine Erinnerungskultur der Gegenwart fir die Zukunft
entwickelt, kann in Anlehnung an Risen als Geschichtsbewusstsein exemplarischen/
progressiven Typs betrachtet werden. Der moralische Zeuge pflegt einen flexiblen
Umgang mit der Geschichte. Im Vordergrund seiner Bemihungen steht die
Kommunikation individueller Erinnerung fiir die Entstehung eines kommunikativen
Gedachtnisses, welches in der Kanonisierung von Wissen als kulturelles Gedéchtnis
spateren Lebensformen zur Verfligung gestellt werden soll. Dabei stltzt sich der
moralische Zeuge vorwiegend auf das Prinzip der Mindlichkeit als Vorform der
Kanonisierung von Wissen.

Der moralische Zeuge erzdhlt nach Horkheimer demnach nicht nur, was war, sondern
auch wie es fur ihn war.
»(-..) wussten wir durch die Vernehmung meiner Mutter von der Verhaftung meines Vaters. Was danach
aus ihm wurde, wussten wir nicht. Wenn man sich die damalige Zeit des stalinistischen Terrors vor
Augen fiihrt, konnte man sich allerdings ausrechnen, was passierte. Allerdings ist- Uiberwog bei uns die
ganzen Jahre die Vermutung, dass er in ein sibirisches Arbeitslager deportiert wurde und dort
wahrscheinlich gestorben ist. Meine Mutter war naturlich verbittert, was ich schon damals als

Sechsjahriger spirte. Schon in diesen jungen Jahren war mit klar, dass es nicht richtig sein kann, dass

mein Vater verhaftet wurde und wir erfahren nichts dariiber, was aus ihm geworden ist. Da beobachtet
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man schon als Kind seine Umgebung sehr aufmerksam. Und es gab dann in den folgenden Jahren genug
Anlésse in der DDR, auch andere Dinge kritisch zu hinterfragen. Natirlich gab es unmittelbare
Auswirkungen auf unser Leben. Zunéachst war der Ernahrer der Familie weg. Meine Mutter musste eine
Arbeit aufnehmen, um uns finanziell mehr schlecht als recht (ber die Runden zu bringen. Zum
allgemeinen Mangel in der friihen DDR kam noch ein ganz persoénlicher Mangel hinzu. Oft hatte meine
Mutter Tranen in den Augen, weil sie selbst kleinste Winsche ihrer Kinder nicht erfiillen konnte. (3) Das
pragt! (2) Wir waren damals kaum (ber die Runden gekommen, hétten uns meine GroReltern nicht immer
unterstltzt. Eine weitere prédgende Auswirkung fur mich war, dass das Verschwinden meines Vaters als
Tabu galt. Im Grunde konnte ich nur mit meiner Mutter und meinen GroReltern darlber reden. Selbst
meine Schwester hat es erst Jahre spéter erfahren. Die Angst war zu groR, dass es weitere Probleme gibt,
wenn der ,Junge sich verplappert’ (meint sich selbst als Kind, K.D.)“. (Gerechtigkeit Fordernder 356-
378)

In Anlehnung an Assmann sieht der moralische Zeuge die Erinnerung an die DDR-
Geschichte als eine ethische Pflicht an. In meinen Fallen wird diese als Anklage gegen
begangenes Unrecht in Form eines biographisch gepragten Expertenwissens offentlich.
Sie begeben sich zu den symbolischen Erinnerungsraumen der traumatisch politischen
Verfolgung und agieren dort z.B. in Schulklassenfiihrungen in den Gedenkstatten als
Zeitzeugen. Mit ihren Erfahrungen und mit ihrem Wissen gehen die moralischen
Zeugen an die Offentlichkeit, um an das in der DDR begangene Unrecht zu erinnern,
anderen durch ihr Wissen in verschiedenen Antragstellungen (Rehabilitation,
Opferrente etc.) zu helfen bzw. um die eigene Gerechtigkeit zu kdmpfen. Sie sind
teilweise schon einschlagig als Experten in Rundfunk und Fernsehen (Offentliche
Anklager, Offentliche Helfer, historische Zeugen, Gerechtigkeit Fordernde)
ausgewiesen. Weiterhin sind sie geladene Experten bei Anhdrungen sowie Zeugen bei
der Uberftihrung von Tatern (Offentlicher Ankléger).

»Wo wir ja den Staatsanwalt H. haben auffliegen lassen, ja. Der das unterschrieben hat, das, eh das
Verbrechen, das mein Mann getan hat, schlimmer wie jedes kriminelle Verbrechen. VVor drei vier Jahren
stand auf einmal in der Zeitung nen groRer Artikel der (2) Rechtsanwalt oder Staatsanwalt H. eh arbeitet
jetzt mit dieser Aufarbeitung mit um das aufzukléren. Ich sage zu meinem Mann, du sag mal wie hiel3
damals der Rechts- eh in dem Moment ich hab das gelesen. Ich sage hieR der nicht och H.? Ich und wir
unsere Schreiben vorgeholt. Richtig, ja. Sind wir denn friiher zum Birgerkomitee, ja hier das
Birgerkomitee. Sind wir zum Birgerkomitee gegangen und haben gesagt, so und so und naja. Die haben
sich gefreut, dass wir das vorgebracht haben und haben gesagt, ob wir bereit sind den Mann

bloRzustellen. Und das haben wir auch getan. Sie haben denn am Domplatz eh ist da ne Kirche, ne
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katholische Kirche das Bischofsamt, auf neutralem Boden eingeladen ... Aber ein Herr H. kam nicht.
Und es waren schon Stunden vergangen. ... ja, jedenfalls haben wir noch mal angerufen und dann kam er
denn an. Und denn haben se eben so gesagt, haben se uns vorgestellt, wer wir sind zu ihm denn, weil er ja
dazu kam. Und mein Mann und Herr J. (Freund der Familie, K.D.) sollten dann erklaren was los ist. Und
wir hatten ja das Schreiben mit, wo er (der Staatsanwalt, K.D.) unterschrieben hat. Und dann hat er
erstmal geleugnet, dass das er nicht war und das stimmt nicht. Naja, und hin und her. Und denn hat er’s

zugegeben und ist dann von seinem Amt zuriickgetreten.* (Offentlicher Anklager 352 — 377)

Interessant ist an dieser Stelle, dass die moralischen Zeugen bereits vor den Ereignissen
der Inhaftierung ihrer Verwandten in der DDR in ihren historisch - biographischen
Vorerfahrungen im besonderen Malle unterschiedlich (vor)gepragt waren. Einerseits
haben der historische Zeuge und der 6ffentliche Helfer den Nationalsozialismus und
Zweiten Weltkrieg als Jugendliche bewusst erlebt und wurden durch ihn im besonderen
MaRe gepragt. Ihr Leben ist durch das Erleben zweier Diktaturen bestimmt.
Andererseits werden ausschlieflich Diktaturerfanrungen in der DDR erinnert
(Gerechtigkeit Fordernder, offentlicher Anklager). Interessant ist aber, dass dariiber
hinaus der offentliche Anklager und der Gerechtigkeit Fordernde (ber familidre
Verfolgungserfahrungen verfiigen. lhre Véter wurden zum einen wahrend des
Nationalsozialismus und zum anderen im Zuge der Stalinisierung in der DDR aus
politischen Grinden ermordet. Der 6ffentliche Ankléger erzahlt tber das Schicksal

seines Vaters:

,,Dann kam der Kriech. Dann ist er zur Bahnpolizei gekommen. Bei der Bahnpolizei hat er ein Soldbuch
gefunden. Bei der Deutschen Wehrmacht haben doch die (...) Stulpen und da haben die immer ihre
Ausgangskarte rin gesteckt. Und der (Soldat, K.D.) hatte natirlich so im Zug gestanden. Da ist das raus
gerutscht. Und da hat der (Vater, K.D.) die Karte gefunden. Das weil3 ich wieder von einem, mit dem er
zusammen gewesen ist. Und (3) den hat er nicht — den hat er verbrannt. (2) Und das hat der andere
verlauten lassen. Und so ist er in diese Maschinerie von der Gestapo gekommen. Die haben zu Hause zu
Hause Hausdurchsuchungen gemacht, wie Stasi. Haben sie Flugblatter (Vater war Kommunist, K.D.)
gefunden (2) (pfeift) ab zum Strafbataillon. Das ist och ne militdrische Einheit. Aber werden da eingesetzt
wo 90 Prozent krachen gehen. (2) Und da war er mit bei.“ (Offentlicher Ankliger 991-1000)

Der Gerechtigkeit Fordernde: ,,ich bin gebiirtiger Machteburger und lebte dort bis zu meiner
Verurteilung wegen ,staatsfeindlicher Hetze’. Mein Vater arbeitete Ende der vierziger und Anfang der
funfziger Jahre bei der AG Wismut in Aue. Anfang 1951 wurde er wegen angeblicher Spionage fur den

britischen Geheimdienst verhaftet, den sowjetischen Behorden (ibergeben und von diesen zum Tode
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verurteilt. Am 24. Juli 1954 wurde er in Moskau hingerichtet. Meine Mutter, meine Schwester und ich
wussten alle diese Dinge nicht. Wir haben sie erst nach ldngeren Nachforschungen des Auswartigen
Amtes Mitte der neunziger Jahre erfahren. Mein Vater wurde inzwischen durch den russischen

Generalstaatsanwalt rehabilitiert.” (Gerechtigkeit Fordernder 1-9)

Und. ,,Unter diesen Umstinden hatte ich von Kindheit an stets eine kritische Distanz zur DDR.

(Gerechtigkeit Fordernder 11-12)

Die ,Vorerfahrungen’, historisch wie familidr, sind flir die Vergangenheitsbewéltigung
im offentlichen Raum ausschlaggebend, da dadurch Einstellungen zum Staat bzw. zur
Familie nachhaltig beeinflusst worden. Durch Akteneinsicht bei der Gauck-Behérde
(Anreicherung von Faktenwissen) und damit verbundene Antragstellungen (z.B. zur
Rehabilitation ihrer Verwandten) wurden diese Vorerfahrungen im Laufe der Zeit zu
Katalysatoren einer sich sukzessive erweiternden personlichen Handlungskompetenz,
die sich mit der Forderung nach Gerechtigkeit an die Offentlichkeit richtete. Die
moralischen Zeugen haben sich selbst einen Expertenstatus durch Wissenszuwachs und
neuer Handlungskompetenz erarbeitet, die biographisch riickgekoppelt sind und in ihrer
Erinnerung eine Relevanz in einer Aullengerichtetheit erhalten.

,Ja, ich habe bei dieser Akteneinsicht Erfahrungen sammeln miissen, die ich zwar schon geahnt habe,
aber nach wie vor nicht geglaubt habe. Dass Leute, von denen ich geglaubt habe die seien so wie ich
eingestellt. D.h. also dem Westen verbunden, dass diese Leute, die auch aktenméRig dort erwéhnt worden
sind, Dinge Uber mich erzéhlt haben, die als so was Widerspriichliches und Unkorrektes, was sie dort
wiedergegeben haben. Und dies nur, um sich bei der Stasi einen guten Namen zu machen. Um sich selbst
rein zu waschen. Das hat es gegeben. Da hab ich gestaunt, um was flr einen Personenkreis es dort ging,
denen ich voll vertraut hatte, die aber dann, als sie von der Stasi verhdrt wurden, sonst was Uber mich
erzihlt haben.” (Offentlicher Helfer 441-449)

Der offentliche Raum bietet den moralischen Zeugen die Moglichkeit, ,Gleichgesinnte’
(z.B. Opferverbande, Vertreter aus Politik, Wissenschaft) zu finden. Als
,Gleichgesinnte’ bilden die moralischen Zeugen eine Gruppenidentitit, die sie u.a. als
Opfer und Zeugen des DDR-Unrechts charakterisieren. Entsprechend der
Gruppenidentitat bilden die moralischen Zeugen ein Gruppengedachtnis heraus,
welches durch lebendige Tréger von pluralistischen Erinnerungen zeitlich wie auch
ortlichen Begrenzungen unterliegt. D.h. durch die Erinnerungen der Gruppenmitglieder

etablieren die moralischen Zeugen ein kollektives Gedachtnis.
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Das Ziel ist, ihre Erfahrungen in der DDR als Angehdriger eines Opfers der SED-
Diktatur zundchst Offentlich zu machen und damit die Erinnerung an begangenes
Unrecht an zukiinftige Generationen weiterzugeben.

Die Motive ihres Handelns sind durchaus unterschiedlich. Sie reichen wvon
Nachforschungen zur eigenen Vergangenheit, tber die Unterstiitzung fremder Opfer in
der Antragstellung um Rehabilitation und staatlicher Unterstiitzung bis hin zur
Uberfihrung von Tatern. In der Umgebung des 6ffentlichen Raumes finden sie -
aullerhalb des privaten Raumes — eine Freisetzung von biographischen Potenzialen, die
ihnen eine Form der Anerkennung ermdglichen. So z.B. sanktioniert der Offentliche
Anklager in seiner Familie die Erinnerung an die eigens erlebte Haft in der DDR,
andererseits sucht er regelmaRig die Gedenkstatte Moritzplatz in Magdeburg auf, um
dort Uber seine Erlebnisse und Erfahrungen zu berichten.

,,Es kommt hoch, aber wie gesagt, es ist so im Gespréach kein Thema mehr (8). Ich will da auch gar nicht
driber reden. Ich will da gar nicht so groR8 dran erinnert werden. (...) zu Frau St. (Mitarbeiterin der
Gedenkstitte, K.D.) ... geh ich oft wenn ich nen Rat haben will oder wenn irgendwas ist (...) ich komm
manchmal mit Sachen heute nicht mehr zurecht. (3) Was heute ist, da komm ich och nicht mit zu recht.
Weil, wie soll ich sagen, es ist ja och vieles Unrecht jetzt wieder, genauso wieder wie damals. Und der
Kleine ist immer der Dumme dabei. Und wenn ich denn so- dann geh ich immer zu Frau St. Dann rede
ich mit Frau St.* (Offentlicher Ankléger 167-182)

Die Offentlichkeit bietet ihm demnach einen Freiraum, Uber seine Erinnerungen als
Angehoriger eines Opfers der SED-Diktatur zu reden, sich auszutauschen und
verstanden zu werden. Im Unterschied zum historischen Betrachter wird historisches
kanonisiertes Faktenwissen Uber die Vergangenheit zurlickgestellt bzw. dffentlich durch
Belege personlicher Erfahrungen kritisch hinterfragt. Im Fall des 6ffentlichen Anklégers
wird {iber die ,,Beschattung® seiner Familie durch die Stasi erwéhnt:

»Erst ma (2) beschattet (2) beschattet das ist ist ist doch nen falscher Ausdruck. Das ist- (2) Wissen Se
(...) wenn man Krimifilme sieht, sagt man observieren. So ist es ja gar nicht. Das haben die doch gar
nicht nétig gehabt. (3) Jeder Betriebsleiter war verpflichtet iber solche Elemente, so sagt man das ja im
Jargon, jedes Vierteljahr nen Bericht zu schreiben. Warum sollte man den noch beschatten? Und ist
verpflichtet jedes Vorkommnis hat er da zu melden (2) Also IM hatten se genug.* (Offentlicher Ankliger
451-456)

Im Rahmen der ethischen Verpflichtung, Menschen Uber die VVergangenheit in der DDR

aufzuklaren, werden oft auch emotionale Aspekte betont, die eine Fassungslosigkeit



129

uber das erfahrene Leid in der Vergangenheit beschreiben. Dabei werden immer wieder
Trauer, Verletztheit und die Suche nach Gerechtigkeit thematisiert, mit der sich die
moralischen Zeugen an die Offentlichkeit wenden. Dort fungieren sie aufgrund ihrer
inneren ethischen Verpflichtung vorwiegend als Mahnmale, die entsprechend des
Imperativs ,Du sollst dich erinnern’ mit ihren Lebensgeschichten dazu ermahnen
wollen,

»etwas nicht zu vergessen, nicht nur, weil das (kollektive, K.D.) Gedéchtnis briichig ist, sondern auch,
weil sich die Erinnerung der Last der Vergangenheit verweigern mdchte.“ (Assmann 2007b, 26)

In diesem Zusammenhang mochte ich auf Horkheimer verweisen, der in seinen
Vorlesungen zur ,,Ethik der Erinnerung® (2002) auf den moralischen Zeugen detailliert
eingeht. Interessant ist seine Darstellung der Hoffnung, die der moralische Zeuge, der
sich im offentlichen Raum bewegt, mit seinem Handeln verbindet, durch seine
Erinnerungen etwas nachhaltig und uber sich selbst hinaus zu bewirken.

Die Metapher des ,Schiffbriichigen auf einer verlassenen Insel’ ist meinem Empfinden
nach genau die Situation, in der sich die moralischen Zeugen, die 6ffentlich werden,
befinden.

,Moralische Zeugen verhalten sich hiufig wie Uberlebende eines Schiffbruchs, die sich auf einer
verlassenen Insel wiederfinden: Sie begreifen, dass es nichts zu verlieren, vielleicht aber etwas zu
gewinnen gibt, wenn sie eine Flasche mit einer Botschaft darin in den Ozean werfen. Es ist ganz und gar
nicht irrational, diese Botschaft mit geringen Erwartungen, aber mit der groen Hoffnung abzusenden,
dass sie schlieflich doch in hilfreiche Hande gelangt. Dies, so meine ich, ist die Art von Hoffnung, die ein
moralischer Zeuge vertreten kann.“ (Margalit zit. Horkheimer 2002, 66f.)

Es spiegelt das Gibergeordnete Motiv dessen wider, warum sie Interviews geben, warum
sie Artikel in Zeitschriften veroffentlichen und warum sie sich oft selbst qualen, indem
sie es tun. Sie haben die Hoffnung, mit ihrem Handeln, etwas fiir sich und fir andere zu
bewegen. Sie haben ein gesteigertes Gerechtigkeitsempfinden. Sie sind von einer
ethisch-moralischen Pflicht erfiillt, ,,aufzudecken, was das Bose zu verbergen sucht.

(Margalit zit. Horkheimer 2002, 75)
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,Eine besondere Aufgabe des moralischen Zeugen ist es, das Bose zu entlarven, dem er begegnet. Bdse
Regime versuchen nach Kréften, das Ausmal ihrer Verbrechen zu vertuschen, und der moralische Zeuge
versucht, es vor Augen zu halten.” (Margalit zit. Horkheimer 2002, 73)

Dies wird in allen Interviews der moralischen Zeugen sehr deutlich. Es ist eine
Gegenlberstellung dessen was gegenwartig 6ffentlich gewusst zu werden scheint und
dem, was in der Vergangenheit tatsachlich erlebt wurde. So duBert sich der Offentlichen
Helfer, der ,das Bose entlarvt’, in dem er iiber die Verh6rmethoden und das wahrlose,
perfide VVorgehen der Stasi anklagend berichtet.

,,Sie missen sich mal vorstellen, wenn man unter dieser Pramisse nun schon zu Verhéren kommt. Dann
versucht man alles was da ist auszusagen, um um die Todesstrafe herumzukommen. Mit diesem Zwang
und dieser besonderen Art habe ich Uber Dinge berichtet, die fur mich véllig nebenséchlich waren. Man
hat Freunde von- zur Vernehmung geladen, die mit diesen Dingen tberhaupt nichts zu tun hatten. Ich hab
gehort- ich bin mit A.S. zehn Jahre nach A-Stadt gefahren. Ja, was hat er denn gemacht? (...) Da hat er
(der Vernehmer, K.D.) diesen Menschen eingeladen, er hatte Geheimnisse verraten, dabei hatte er gar
keine Geheimnisse verraten. Also auf diese Art und Weise hat man neben den Unfreien auch noch zehn
andere aus dem Personenkreis (2) nicht nur Verwandtschaft auch Bekanntschaften (2) zur Staatssicherheit
geladen eingehend verhort. (...) Was hatte der denn hier zu berichten, gar nichts, aus dem dienstlichen
Bereich nichts. Aber der wurde aufgrund dieser Tatsache auch dorthin beordert und ist entlassen worden.*
(Offentlicher Helfer 118-134)

Im Muster des moralischen Zeugen fungieren die Protagonisten in Anlehnung an
Assmanns als Mahnmale der Vergangenheit. Das setzt nach Ricceur voraus, dass im
biographischen Subjekt eine narrative Identitdt im Sinne des Sich-Erzéhlens vorhanden
sein muss, die einen Zugang zur Selbstheit aufweist. Selbstheit wird im Kontext des
moralischen Zeugen als verénderliche Selbstsicht betrachtet, die durch die Entdeckung
des Ich als innere Wandlungsfahigkeit vom Opfer zum 6ffentlichen Zeugen, die Suche
nach dem ,guten Leben’ in Form von Gerechtigkeit thematisiert. Dies setzt eigene
tentative Bewegungen voraus und schlielt grundsétzlich Selbsttatigkeit ein.
Mollenhauer definiert Selbsttatigkeit diesbeziiglich als ,,eine Tatigkeit der moglichen
Vernunftkrifte® (Mollenhauer 2003, 141), die nicht aus sich heraus entstehen, sondern
in Abhéngigkeit von sozialer Interaktion zwischen Individuum und Gesellschaft. D.h.
nach der politischen Wende von 1989 setzten die moralischen Zeugen vorwiegend nach
aulen gerichtete Tatigkeiten frei, die an Ricceurs Konzept der Zurechnungsfihigkeit
anknupfen, welches zum einen ethisch-moralische und zum anderen juristische Aspekte

bertcksichtigt. Damit verfligen die moralischen Zeugen Uber ein Hochstmal? an ethisch-
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moralischer Zurechnungsféhigkeit, die darauf zielt, gesellschaftliche Verantwortung in
Form der Initiierung eines kommunikativen Gedachtnisses als VVorform des kulturellen
Gedachtnisses zur DDR-Vergangenheit zu tGbernehmen. Das selbsttatige Subjekt wird
entsprechend meines Untersuchungsgegenstandes somit zum Rechtssubjekt, welches
durch einen Selbstbezug die Fahigkeit besitzt, sich selbst zu bezeichnen in der
Bilanzierung seines Lebens, in dem es im 6ffentlich Raum Uber seine Erfahrungen in
der DDR spricht. In Anlehnung an Assmann wird durch den moralischen Zeugen eine
Pflege und Konservierung kanonisierter Inhalte tber individuelle Vergangenheiten in
der DDR aktiv betrieben, um sie nachfolgenden Gesellschaften als Wissen zur
Verfligung zu stellen. Diese ist darauf gerichtet, tiber begangenes Unrecht in der DDR
in einer Zukunftgerichtetheit nachhaltig zu erinnern und Uberhaupt erst einmal ein
kommunikatives Gedachtnis zu erschaffen. In diesem Sinn macht es sich der moralische
Zeuge zur Aufgabe, die Etablierung eines politischen Gedéchtnisses als kollektive
Biographie einer Nation voranzutreiben, um die politisch kanonisierten Erinnerungen in
Form von Gedenktagen etc. als ihre ethische Pflicht zu schitzen. Sie verinnerlichen den
ethischen Anspruch der Erinnerung uber ihre Selbstbezeichnung als Angehdriger
und/oder Opfer der SED-Diktatur. Es handelt sich hierbei um die Ubernahme einer
AuBenperspektive, die als Sorgepflicht fir nachkommende Lebensformen
gekennzeichnet, das Selbstbild des Subjekts als verantwortlich handelndes fordert.

Das wiederum ldsst Parallelen zu Ricceurs Konzept des erinnernden und
versprechenden Subjekts erkennen, welches an die Vergangenheit erinnert im Hinblick
auf ein Versprechen an die Zukunft. Das entspricht letztlich auch der Intention und ist
gleichzeitig der Anlass fur die moralischen Zeugen, nach auen — also 6ffentlich — tatig
zu werden, indem sie Uber ihre Erinnerungen sprechen und somit gegen das zuknftig
antizipierte Vergessen ankampfen. Das setzt die Mdglichkeit und die Fahigkeit der
Subjekte voraus, durch Selbsttatigkeit in Distanz zu sich selbst zu begeben. Die
Besonderheit der Selbsttatigkeit der moralischen Zeugen ist, dass sie weniger Fir-sich
offentlich werden, sondern im Hinblick auf die Antizipation vergangener auf zukinftige

gesellschaftliche/ moralische Entwicklungen.
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,Durch Antizipation von Mdoglichkeitsriumen, die notwendig in der Zukunft liegen, soll der
Freiheitsraum fiir gegenwértige Entscheidungen und fiir das Handeln in der Gegenwart geschaffen
werden® (Nieke 2001, 143).

Dieser Zukunftsbezug zieht eine Ermdglichung von Freiheit im 6ffentlichen Raum nach
sich, der traditionell darauf zielt, Bildungsarbeit in Form der Sicherung des Wissens um
vergangene Lebensformen sowie durch die Weitergabe kultureller Werte und
gesellschaftlicher Anforderungen an zukiinftige Generationen zu betreiben.

Im Gegensatz zum historischen Betrachter, bei dem eher Lernprozesse thematisiert
worden sind, wird beim moralischen Zeugen die Freisetzung von Bildungsprozessen
erkennbar. Diese kann beim moralischen Zeugen nach der politischen Wende von 1989
als ein partieller Wandel beschrieben werden. Es sind progressive Steuerungspotentiale
erkennbar, die eine aktive Bewegung im offentlichen Raum kennzeichnen und auf
Zukunft hin orientiert sind. Diese ist durch die Freiheit gekennzeichnet, als Angehdérige
von Opfern in der DDR um deren Rehabilitierung bzw. Anerkennung als Opfer zu
kampfen und das begangene Unrecht in der DDR o&ffentlich anzumahnen. Der
moralische Zeuge erhélt durch seine Selbsttétigkeit eine Komplexitatssteigerung und
einen Kontingenzzuwachs, der im Rahmen einer historisch diachronen Perspektive von
Reflexivitit nach Hahn (1988) einzuordnen ist, in dem
»die Subjekte immer stirker auf sich selbst verwiesen sind, wenn es darum geht, stabile Personlichkeiten
auszubilden, die durch relativ gefestigte Orientierungssysteme angeleitet, ihr Leben im Rahmen
institutioneller Gegebenheiten gestalten konnen.* (Marotzki 1990 b, 136)

D.h. die Deutungsstrukturen zur Auslegung gesellschaftlicher Wirklichkeit &nderten
sich (Marotzki), die in der Rickbindung an das Subjekt auch den biographischen
Entwurf erfassten. Mit ihren Erlebnissen und Erfahrungen in/ an der/ die DDR
verschaffen sie sich in der Offentlichkeit Gehdr und werden zu Multiplikatoren der
Vergangenheit durch 6ffentlich kommunizierte Erinnerung. Fur die moralischen Zeugen
stellt dies sogar einen neuen Lebensentwurf dar, ndmlich der, sich in politische und
gesellschaftliche Entscheidungen einzumischen und diese aktiv zu begleiten. Aber
letztlich, und das ist das Entscheidende, &ndern sich nicht die Deutungsstrukturen ihrer
Selbstauslegung in Bezug zu ihrer Vergangenheit. Ihre tempordre Matrix &ndert sich
nicht, d.h. sie bleiben in ihrem tradierten Rahmen der fremd gesteuert auferlegten
Vergangenheit haften, ohne sich selbst und ihr vergangenes Handeln Kritisch
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hinterfragend neu zu verorten. Daher mochte ich hier ,nur’ von einem partiellen Wandel
sprechen. Das Beibehalten der Deutungsstrukturen ihrer Selbstauslegung kann als
Anpassungskompetenz zu sich selbst betrachtet werden, ,,ein Vermogen, die eigenen
Strebungen und Fahigkeiten den gesellschaftlich organisierten Anforderungen
unterzuordnen* (Nieke 2001, 144). Die gezielte Offnung nach auBen hin, also die
Offenbarung ihrer Erinnerung als mahnende Kraft fur die Entstehung eines
kommunikativen Gedachtnisses tber die DDR, kdnnte sogar den Verdacht erwecken,
dies sei eine Strategie, vergangenen Sichtweisen auf sich selbst aus dem Weg zu gehen
und/oder diese nachhaltig zu legitimieren. Es wird kein Bruch des Selbst mit der
vergangenen Plausibilitatsstruktur sichtbar, welche Berger/Luckmann, wie bereits
erwéhnt, als Negation der Konversion bezeichnen. Die eigene Vergangenheit wird nicht
ausreichend aufgearbeitet und auch sprachlich nicht reinterpretiert. So gesehen wird in
meinem empirischen Material von Seiten der moralischen Zeugen in jedem Fall auf eine
personliche Unkenntnis uber politische und gesellschaftliche Erfahrungen im
Nationalsozialismus wie auch in der DDR hingewiesen, welches als tradiertes Muster
zur Abwehr der Selbstauslegung in der Vergangenheit sowie auch in der Gegenwart
offen sichtbar und zukinftig beibehalten wird. Beeinflusst ist dies u.a. auch vom
aktuellen Wissensstand der Aufarbeitung der DDR-Geschichte, dem momentan
vorherrschenden historisch-gesellschaftlichen Bewusstsein und der 6ffentlichen Prasenz

und Akzeptanz der Thematik.

c) Zusammenfassung

Die Protagonisten der Muster im 6ffentlichen Raum zeichnen sich dadurch aus, dass sie,
in ihrem Streben um die Anerkennung ihrer Angehorigen als Opfer der SED-Diktatur,
auf unterschiedliche Weise 6ffentlich geworden sind. Sie arbeiten systematisch nicht
nur ihre eigene, die familiale sondern auch die historisch-gesellschaftliche
Vergangenheit auf. Wéhrend der historische Betrachter dabei 6ffentlich kanonisiertes
Wissen zur Aufarbeitung seiner eigenen Lebensgeschichte nutzt, produzieren im
Gegensatz dazu die moralischen Zeugen kanonisiertes Wissen aus ihren
Lebensgeschichten selbst. Damit werden beide zu Experten der Erinnerung im

Offentlichen Raum. Sie haben ein gesteigertes historisches Interesse. Daten und Fakten
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werden 6ffentlich erworben und wiedergegeben, was den gemeinsamen Expertenstatus
unterstreicht. Unterschiede zwischen beiden Mustern im 6ffentlichen Raum werden im
Geschichtsbewusstsein erkennbar. Wéhrend der historische Betrachter ein traditionales
Geschichtsbewusstsein pflegt, in dem er die Vergangenheit konserviert und in die
eigene Biographie assimiliert, verfolgt der moralische Zeuge das Ziel, ein ,hoheres’
Geschichtsbewusstsein  aus personlichen Erinnerungen an Erlebtes aus der
Vergangenheit an zukinftige Generationen weiterzugeben. Er erzeugt damit ein
kanonisiertes Wissen durch miindliche Uberlieferungen inform von Erinnerungen an
erlebte Erfahrungen in der Vergangenheit in der DDR.

Ausschlaggebend fur die unterschiedlichen Ausprédgungen des Geschichtsbewusst-
seins sind vermutlich biographische Vorerfahrungen in verschiedenen Diktaturen, die
teilweise als wiederholte Verfolgungsgeschichten in den Familien vorliegen und somit
das Leben und Handeln der Protagonisten nachhaltig beeinflussten. Dies l&sst
Rickschlisse auf Bildungsbewegungen zu, die beim historischen Betrachter eher in
Form einer Wissensaneignung historische schriftlicher Quellen vorliegt und als
Lernbewegung gekennzeichnet ist. Der moralische Zeuge dagegen durchléauft einen
partiellen Wandel, in dem neue Handlungsspielrdume, die durch die politische Wende
von 1989 forciert wurden, neue Lebensentwirfe beglnstigen. Diese sind auf die
mundliche Erinnerung im o6ffentlichen Raum fokussiert, d.h. die Selbstauslegung in der
Vergangenheit wird nicht reinterpretiert, weshalb nur ein partieller Wandel stattfindet.
Somit fokussieren die moralischen Zeugen auf normative, moralische Anspriche, die in
der Artikulation von Menschenrechtsverletzungen im 6ffentlichen Raum erinnert und

kommuniziert werden.
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4.3.2 Erinnerung im individuellen Raum

a) Individuelle Vergangenheitsorientierung

Das Muster der individuellen Vergangenheitsorientierung beschreibt die verstarkte

Hinwendung der Zeitzeugen zu ihrer Vergangenheit aus ihrer heutigen Perspektive. Die

Gegenwart der Protagonisten ist stark durch die Vergangenheit gepragt. Sie wenden
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sich dieser bewusst zu. Das intentionale Ziel ist dabei, die Vergangenheit zu bewahren
bzw. zu veréndern. Diese Hinwendung zur Vergangenheit kann aus unterschiedlichen
Motiven heraus erwachsen, welches dieses Muster generell als ein diachrones gestaltet.
Folgt man der Phdnomenologie des Gedachtnisses missen zwei Grundvoraus-
setzungen dafiir geschaffen sein, um sich zu erinnern oder, wie Ricceur es nennt, zu
einer ,gliicklichen Erinnerung’ zu gelangen. Diese Grundvoraussetzungen sind beide an
Gedachtnisleistungen gekoppelt, die zum einen etwas Anwesendes durch Erinnerung
aus der Abwesenheit erheben und zum anderen, etwas In-Erinnerung-Rufen, was einer
gezielten Suche nach etwas, was aus dem Gedéachtnis hervorgehoben wird, gleichgesetzt
werden kann. Die Erinnerung an die Vergangenheit im individuellen Raum ist durch
diese Grundvoraussetzungen im Besonderen gekennzeichnet. Denn erschwerend ist,
dass sich die Protagonisten der Erinnerung im individuellen Raum gar nicht oder kaum
in sozialer Interaktion tber ihre Erinnerungen befinden. Folgt man den Forderungen
einer gliicklichen Erinnerung Ricceurs, scheint bereits das AuBerlich-Werden von
Erinnerung im individuellen Raum nicht ausreichend gegeben. Denn die Frage ist,
welche Schwierigkeiten ergeben sich auf dem Weg des In-Erinnerung-Rufens fir die
Subjekte im individuellen Raum? Wie konstruieren sie Erinnerung? Welche

Widerstande ermaglichen oder verweigern die Erinnerung im individuellen Raum?

Bewahren der Vergangenheit

Die innere Logik des Bewahrens der Vergangenheit im Muster der individuellen
Vergangenheitsorientierung besteht darin,

,»dass es sich um eine geschlossene Erinnerung handelt, das hei3t, der einzige Erinnerungsfaden, der zu
dem Ereignis fuhrt, ist derjenige, den die Gemeinschaft (in diesem Fall auch das Individuum, K.D.) als
,kanonisch’ autorisiert hat. Andere historischen Wege, die zu dem Ereignis fithren, werden vielleicht
toleriert und sogar begrift, sofern sie die Version der traditionellen Erinnerung bestédtigen; doch sie
werden unterbunden, sobald sie mit der tradierten Folge geteilter Erinnerungen in Konflikt geraten oder
ihr gar widersprechen.* (Margalit zit. Horkheimer , 42)

Dabei kann das Bewahren der Vergangenheit in Anlehnung an Horkheimer auch als
eine geschlossene Erinnerung bezeichnet werden. Im Mittelpunkt stehen routinierte
Sichtweisen auf die vergangene Gesellschaftspraxis oder Handlungen einzelner
Personen. Beim Meiden/Leiden der Vergangenheit z.B. hélt die Protagonistin daran

fest, den ,Tétern’ nicht verzeihen zu wollen. Sie lehnt es kategorisch ab, ihr routiniertes
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tradiertes Handeln zu durchbrechen. ,,.Das ist eine Zeit, die ich gar nicht so gern
erinnere” (Meiden/Erleiden 161), ldsst ein individuelles Verlaufskurvenpotential im
Sinne Schitzes erkennen, welches ohnmachtig und handlungsunfahig macht sowie
aktive Auseinandersetzungen mit der eigenen Vergangenheit 1ahmt. In Anlehnung an
Assmann wird hier das o©konomische Ged&chtnis betont, welches, als Form des
individuellen Gedé&chtnisses, die orientierende Funktion zukommt, schmerzhafte und
skandal6se Erinnerungen auszublenden. Das ©6konomische Gedachtnis selektiert
demnach Erinnerungen an die erlebten Repressionen in der DDR, die verdrangt werden,
um daran festhakten zu konnen, nicht verzeihen zu wollen. In Fall Meiden/Erleiden
begriindet die Zeitzeugin diese Routine mit dem Festhalten am Nicht-Verzeihen des
begangenen Unrechts an ihrer Mutter, welches wahrscheinlich daher, dass das Unrecht
an der Mutter als primare Bezugsperson begangen wurde, eine besondere Schwere
erhalt. Damit wird die Anteilnahme am Schicksal der Mutter zu einer
handlungsleitenden Motivation, die Vergangenheit nicht umdeuten zu wollen. Nach
Assmann ist der Grad der mikroethischen (familidren) Verpflichtung zu nahe stehenden
Personen ausschlaggebend fur dieses Handeln.

,Ja, was mich am meisten geschockt nicht, mit meiner Mutter. Wo ich ja wusste, dass die es nur gewusst
hat (wusste von der Fluchtabsicht des Bruders aus der DDR, K.D.) und dazu beigetragen hat, dass es- das
ist auch das, was ich denen (der Stasi, K.D.) bis heute nicht verzeihen kann, dass man meine Mutter
eingesperrt hat. Aber ich merke, dass mich das doch sehr belastet. Immer noch. Ja (2).
(Meiden/Erleiden 210-213, Hervorhebung K.D.)

Letztlich ist erkennbar, dass sich biographisch bereits ein quasi-automatischer Verlauf
(Schiitze 2006, 213) manifestierte, der durch weitere Zitate wie ,,Ich fang richtig an zu
frieren* (Meiden/Erleiden 379), ,,Ich weil3, ich mdchte ... nicht mehr so richtig erinnert
werden ... willste nich, kannste nich ...warum l4sst dich das nicht los oder warum
kommt das wieder so auf dich zu* (ebd. 575-580) den Prozess einer selbstentfremdeten
passiven Selbstsicht auf die eigene Gegenwart und Zukunft deutlich werden I&sst.
Ausloser fir dieses Handeln ist die Erinnerung an das Leid ihrer politisch inhaftierten
Angehorigen wahrend der Haftzeit - vor allem der Mutter.

,»Ich hab ja nur meine Mutter gesehen (2) in ner alten Uniform oder so was olles. (3) Wir durften- ich
durfte ihr- durfte sie dann doch anfassen. Weil sie gesagt hatte, sie ware krank und sie miisse zur

Operation. Man- da hab ich ihr erklart, dass dies nur durch dieses Diinnsein wére, was man da fiihlt am

Hals. Und da hat die (Gefangniswaérterin, K.D.) erlaubt, da mal am Hals zu- Strafgefangene E., die musste
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strammstehen, wenn die (Aufsicht, K.D.) da rein kamen. (2) Grauenhaft. (2) Und dann hab ich in M-Stadt
erstmal die aufgesucht, die die Unterlagen von meiner Mutter hatten, gesundheitlich. Und da hatte ich
Uberhaupt erreicht, dass die (Mutter, K.D.) nach Hoheneck kam, da Mutter nicht im Schichtdienst
arbeiten musste. Da hat mein damaliger Chef Dr. K. aus der HNO, die haben dann da was geschrieben.
Die haben tatsachlich sich getraut was zu schreiben. Gesundheitszustand wére nicht in der Lage (in
Schichtdienst zu arbeiten, K.D.). Und das haben die (Stasi, K. D.) tatsdchlich akzeptiert. Die (Multter,
K.D.) musste nur die Tagesschicht, Tagschicht arbeiten. Und da hat auch der damalige HNO-Professor,
dem ich erklart hatte, was da ablief, der hat dann auch noch einen Brief geschrieben, meiner Mutter einen
Brief, und (2) dass sie sich keine Sorgen machen soll, sie kdnnte da eigentlich nichts haben. Nach der OP
usw. und da ist extra der Anwalt hin (...) um ihr den Brief zu geben. Aber der Authinger war damals,
dass sie (Stasi, K.D.) gesagt haben, sie wollten ihr Testament &ndern, denn sonst héatte er sie gar nicht
spre- sprechen diirfen. (...) Er hat ihn ihr vorgelesen, trotzdem hat man meine Mutter dann ins
Krankenhaus gebracht. (...) Als Mutter dass gesagt hat, ich bin die und die ich werde bald entlassen (aus
der Haft, K.D.) und ich lasse mich hinterher operieren, hat der (der zu operierende Arzt, K.D.) daflr
gesorgt dass es nicht passiert. Und sie ist zuriick dann nach Hoheneck, und zur Strafe hat der Dr. J. alle
Medikamente abgesetzt. (...) Zum Glick kam ja bald denn die Entlassung aus der Haft. Ich weil nicht,
ob sie das noch lange durchgehalten hétte (4) Sie war ja unheimlich stark (3) meine Mutter (4) Ich bin
immer erstaunt, wie sehr die Zeit mich doch (3) so erschittert. (Meiden/Erleiden 399-430,
Hervorhebung K.D.)

Die Quintessenz in diesem Muster besteht darin, dass die mangelnde biographische
Auseinandersetzung mit der eigenen Vergangenheit zum stadndigen Erleiden dieser
flhrt.

,»Ein Ereignis bedingt das andere mit Notwendigkeit wie in einem von den Gottern so beschworenen
Verhédngnis, und die steuernden Bedingungspotentiale sind von &ufleren Mé&chten gesetzt, welche der
betroffene Akteur nicht beeinflussen kann.* (Schiitze 1987, 226)

Es soll an der Vergangenheit unabénderlich festgehalten werden, da man sich ihr nicht
kritisch stellen mochte - und umgekehrt. In Anlehnung an Ricceur kann im Bewahren
der Erinnerung auch von einer verhinderten Erinnerung gesprochen werden.
Verdrdngungsprozesse fiihren zu Erinnerungswiderstdnden. Bei der verhinderten
Erinnerung werden stérende Erinnerungen verdréngt, nicht aufgearbeitet oder beseitigt.
Freuds Gefangnismetapher ist hier zu nennen, die besagt, dass im Subjekt ein Zensor

das Unbewusste bewacht, welches
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»~ausgestattet (ist) mit der umfassenden hermeneutischen Féhigkeit, den Inhalt der Erinnerungen zu
verstehen und insbesondere zu beurteilen, was in diesen Erinnerungen bedrohlich sein kénnte flr das
Individuum, das er zu schiitzen versucht.* (Margalit zit. Horkheimer 2002, 9)

Nach Ricceur bewirkt der Zensor der Erinnerung, dass das Subjekt seine Traumata
stdndig wiederholt, also wiedererinnert, ohne diese als gewesene Vergangenheit, also
als Erinnerung in der Gegenwart zu erkennen und zu bezeichnen, mit dem Ziel, das
Bewusstwerden eines traumatischen Ereignisses zu verhindern. Eine aktive Trauerarbeit,
die Erinnerung leisten kann, wird abgewehrt.

Anhand meiner Falle konnen fir die verhinderte Erinnerung die Vergangenheits-
stabilisierende Resignation (Trauerarbeit) sowie das Meiden/ Erleiden (Verdréangen) als
Formen des selektiven Vergessens aufgefiihrt werden. Wahrend das Meiden/Erleiden
als klassische Form des Verdrangens von Erinnerungen bewertet werden kann, zielt die
Vergangenheitsstabilisierende Resignation zusatzlich darauf, den Verlust einer geliebten
Person - in diesem Fall den Tod des GroRvaters - in Trauer - zu verarbeiten. Bei der
Vergangenheitsstabilisierenden Resignation entscheidet sich der ,,Zensor* bewusst fiir
das gute Andenken an den GroRvater'. Uber den Tod hinaus ist der Kampf um die
,»glickliche” Erinnerung an die Vergangenheit dahingehend gekennzeichnet, dass diese
bewusst bewahrt werden will, in der vorbewussten Ablehnung eines
vergangenheitsgefdhrdenden Handelns, welches zukiinftig gesehen wird. Somit bewahrt
die verhinderte Erinnerung die Vergangenheit in der Wiederholung vergangenheits-
stabilisierender Erinnerungen.

Die Verprivatisierung der Vergangenheit dagegen halt aufgrund eines duflReren
Einflusses an einer traditionellen Erinnerung fest. Ausgangspunkt der Verprivatisierung
ist eine Sanktion der Erinnerung von Seiten des Opfers Uber die Familie. Die
gemeinsame Erinnerung an die Vergangenheit kann in diesem Fall als

gemeinschaftliches Schweigegellibde nach innen und auBen definiert werden.

% In diesem Fall wurden die Eltern nach der Geburt der Interviewpartnerin durch staatliche Willkiir
getrennt. Der Vater wurde 1974 aus der DDR ausgewiesen. Das ist das Trauma in der Lebensgeschichte
der Informantin — der Verlust des Vaters. Erst im Alter von 12 Jahren erflhrt sie davon. Sie wéchst bei
ihren GrofReltern auf, liebevoll und behiitet. Nach der Wende, als sie ihren leiblichen Vater kennenlernt
und ihre Stasiakten einsieht, erkennt sie, dass ihr GroRBvater an der Ausweisung des Vaters aus der DDR
involviert gewesen sein kénnte. Da der Grof3vater nach der Wende bereits verstorben ist, kann sie ihn
dazu nicht mehr befragen. Wichtiger erscheint ihr daher, das bisherige Bild des liebevollen GrolRvaters zu
erhalten.
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,»Das war schwer das Schweigen. Dass muss man schon sagen. Und ich nehme an, mein Mann schweigt
iiber manche Dinge heute noch, die auch wir nicht wissen.* (Verprivatisierung der Vergangenheit 140f.)
Das Opfer oktroyiert demnach der Ehefrau auf, niemals Uber das Haftereignis zu

sprechen.

»-.. ich weil} gar nicht, also Griinde des Schweigens, ich wiirde da ja sowieso nicht von-, dass hétte ja
mein Mann machen missen. Und ich weif3 nicht, ob er sich nachher den Kindern gegeniiber geschamt hat
oder was, ja, dass er ja hier im Knast saf, dass er’s nicht gemacht hat. Ich kann’s nicht sagen. (...) Er hat
gesagt, ich soll da nicht driiber reden, wenn dann macht er es (4) (...) Und das Schweigen wenn man das
nimmt, ist heute noch, weil man redet dartiber heute noch nicht groB. (3) Ich meine, wir kennen seine
Einstellung und die ist ganz schon hart, aber direkt reden tut er da nicht drliber, wenn es nicht sein muss.
Ich sehe das so, dass die Zeit sehr hart gewesen sein muss. Er will auch gar nicht so oft dran erinnert
werden (16). (Verprivatisierung der Vergangenheit 152-173)

Zuwiderhandlungen koénnen zu Sanktionen, wie z.B. zu Kontaktriickzug fihren. In
Anlehnung an Ricceur kann in diesem Fall von einer verordneten Erinnerung
gesprochen werden. Allerdings sind seine Ausfiihrungen fir meinen Fall geringfugig zu
erweitern. Entgegen Ricceurs Betrachtung, eine verordnete Erinnerung ware eine, die als
Ermahnung ,du sollst dich erinnern’ eine Erinnerungspflicht enthélt, kann in meinem
Fall vom einem anderen Extrem ausgegangen werden. Die verordnete Erinnerung kann
auch enthalten ,du darfst dich nicht erinnern’ und kann somit umfunktioniert werden.
Das zeigt der Fall der Verprivatisierung der Vergangenheit sehr deutlich und kann als
Nicht-Erinnerung oder verordnetes Vergessen erweitert werden. Unter Androhung von
Restriktionen, die das auferlegte Schweigen begleiten, wird dem erinnernden Subjekt
dahingehend Gewalt angetan, sich auf das gewesene (entsprechend meines
Untersuchungsgegenstands) ,Ungliick’ festzulegen.

»War ein Mal, ich weill gar nicht, das war mein Geburtstag. Das eine Jahr, wo Herr H. noch was gesagt
hat (zur politischen Haft des Ehemannes der Informantin, K.D.) Da hat mein Mann nur ein Wort gesagt
und denn war die Stimmung erstmal ruhig. Und dann ist er auch lange nicht wieder zu ihm gefahren. (3)
Und das sind gute Bekannte von uns. (...) Der Mann hat sich denn entschuldigt bei ihm (Ehemann von
der Informantin, K.D.) noch mal, dass er das nicht so gemeint hat. Aber mein Mann reagiert da immer
ganz glashart drauf.“ (Verprivatisierung der Vergangenheit 375-381)

Eine Erinnerungsarbeit wird somit ausgeschlossen, da das Vergessen oder besser das
Verdréngen der Erinnerung aufgezwungen wird. Diese Form der verordneten Nicht-
Erinnerung  konnte aus der Ubernahme  gesellschaftlich  determinierter

Diktaturerfahrungen her resultieren und ist daher als Handlung einer Lebensform
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erklarbar. Zu erinnern wére hier u.a. an Einschrankungen der freien MeinungsaulRerung
oder gewaltsamen Verfolgungen politischer Gegner im Nationalsozialismus sowie
spater in der DDR.

In der Verprivatisierung der Vergangenheit, welches durch ein Schweigegeliibde
sanktioniert ist, findet keine individuelle noch kollektive Aufarbeitung der
Vergangenheit in der Familie statt. Die Auswirkungen dieses traditionellen und
routinierten Handelns sind daher mit dem Profil des Meidens/Erleidens und dem der
Vergangenheitsstabilisierenden Resignation vergleichbar. Diese zielen letztlich darauf,
ein antizipiertes zukunftgefdhrdendes Handeln zu erkennen und auszuschalten mit dem

Ziel, die Vergangenheit unabénderlich zu bewahren.

Veranderung der Vergangenheit

Im Gegenzug zum Bewahren der Vergangenheit in der individuellen
Vergangenheitsorientierung, kann die Vergangenheit auch bewusst verdndert und
umgeschrieben werden, wie am Beispiel der Umdenkerin dargestellt werden kann. Das
Gemeinsame zwischen beiden Formen des Musters besteht darin, dass sie in ihrer
lebensgeschichtlichen Perspektive die Vergangenheit fokussieren. Die Veranderung der
Vergangenheit ist im Gegensatz zum Bewahren der Vergangenheit jedoch darauf
bestrebt, mehrere Erinnerungsfaden zu spannen und andere Sichtweisen als bisherige
auf die gelebte Vergangenheit durchaus zuzulassen.

,Ich weil} einfach absolut keine Details, keine Daten, keine konkreten Sachen. Dariiber wurde jahrelang
nur in Andeutungen gesprochen. Achso, vielleicht sollte ich dazu sagen, dass ich drei war, als mein Onkel
in den Knast ging und fiinf, als er riber ist (von der DDR in die BRD, K.D.). Jetzt habe ich gemerkt, dass
das so der Sprachgebrauch war, der zu Hause benutzt wurde. (...) Meine Eltern, vor allem meine Mutter,
hatte immer so einen Gestus beim Reden, dass Onkel D. das selber sich so ausgesucht hat. Er hat wohl
provoziert in den Knast zu kommen weil er weg wollte, bzw. es war ein Plan mit seiner Frau, nein
Freundin M. zusammen, also dass sie ruber wollten und es eben drauf angelegt haben. Ich kann mich an
so Sitze wie, die wolltens doch so und die ham sich einsperren lassen erinnern.” (Umdenkerin 12 - 25)
Die Darstellung der Vergangenheit im verdnderten Sinngebungsmodus, der auf eine
neue Besinnung zu einer eigenen Sichtweise, auch Uber die Verwendung des
Konjunktivs hindeutet, zeigt, dass sich die Umdenkerin aktiv mit ihrer Vergangenheit
auseinandersetzt. ,,Jetzt habe ich gemerkt* oder ,,er hat wohl provoziert™ - lassen u.a.

eine Entwicklung in der Selbst- und Weltsicht erkennen, die sich noch am Anfang
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befindet und in Anlehnung an Horkheimer auf eine praktizierte offene Erinnerung
hinweist, entsprechend der Durchbrechung vorheriger manifestierter Denk- und
Handlungsroutinen.
,Jch kann mich wirklich nicht an die Verhaftung (des Angehérigen, K.D.) erinnern oder an die Zeit der
Haft. Ich weil3 nix. Ich weil3, dass meine Oma hingefahren ist irgendwann, vielleicht auch 6fter, aber das
kann auch aus den paar Erzahlungen hinterher kommen. Es war immer mal Thema. Aber irgendwie ist es
so, dass ich mich auch da an fast nichts erinnern kann. Als ob ich systematisch alles in die Sofort-
Wieder-Vergessen Schublade sortieren wirde. Das ist wirklich phdnomenal, es interessiert mich sogar
brennend. Und ich meine sogar als mein Onkel letztes Jahr gestorben ist haben meine Eltern nochmals
driiber geredet. (...) Aber selbst das, was sie mir erzihlt haben, ist schon wieder weg. Das Einzige was
noch festhangt, ist, dass es irgendwelche angemeldeten Demonstrationen gab und dass daraufhin die
Festnahmen erfolgten. Oder so. Das widersprach namlich dem, was noch so im Ohr Kklingelt, dass sie (2)
also D. und M. gegen die DDR gehetzt hatten, absichtlich eben, um dann festgenommen zu werden. Das
habe ich mir ndmlich immer anders vorgestellt. Ich hatte mir das so zurechtgelegt, dass sie in die Kneipe
oder so gegangen sind und dort 6ffentlich tiber die DDR und Honecker hergezogen sind. Gott klingt das
naiv. Egal. Und Demonstrationen klingen nach politischer Arbeit, nicht nach Stammtischhetze.*
(Umdenkerin 85-108, Hervorhebungen K.D.)
Deutlich ist vor allem das entstehende Bewusstsein, den Angehdrigen von einem
,Selbstverschulder’ seiner Verhaftung in der DDR nun als Opfer der SED-Diktatur
anzusehen. Damit definiert sie auch ihren eigenen Status neu, namlich von einer
Angehorigen eines ,Schuldigen’ zu einer Angehorigen eines Opfers der SED-Diktatur.
In Anlehnung an Ricceur ist im Muster der Verdnderung der Vergangenheit eine
gewesene manipulierte Erinnerung erkennbar. Die manipulierte Erinnerung wird durch
den Fall der Umdenkerin in meinem Sample eindrucksvoll représentiert. ES muss
vorausgeschickt werden, dass die manipulierte Erinnerung vorwiegend bei Individuen
zu finden ist, deren Identitat anfallig fir Manipulationen von auf3en ist. Am ehesten, so
auch im Fall der Umdenkerin, sind Kinder aufgrund ihrer ungefestigten Entwicklung
offen fir Manipulationen des Ged&chtnisses, die als bewusste Steuerung von aufen
deren Entwicklung stark beeinflussen. Vergangene Diktaturen machten sich dies
generell, aber in unterschiedlicher Qualitdt, zu Nutzen (z.B. die Hitlerjugend im

Nationalsozialismus, die Freie deutsche Jugend in der DDR)®®. Eindringlich wird in der

16 |m Nationalsozialismus waren Kinder ab vier Jahren in den Organisationen der NSDAP integriert. Von

den Jingsten in der so genannten ,Kiikengruppe’ bis zur ,Hitlerjugend’. Mit dem Gesetz tiber die
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Verénderung der Vergangenheit sichtbar, was Mollenhauer als ein Représentations-
problem definiert — namlich die Frage danach, was denn die richtige Lebensform sei.
Kinder und Jugendliche ,wachsen’ sozusagen in Machtsysteme hinein, deren Strukturen
sie oft unkritisch Ubernehmen. Der Aspekt der Bildung wird im besonderen MaRe
betont. In ihm sind die Strukturvorgaben der Ideologie der jeweiligen Lebensform
enthalten. Hierin liegt die Verantwortung, die der Bildung zukommt, begriindet.

,»Ein Bildungsprozess kann sich ja gar nicht anders entfalten — denke ich — als in der Konfrontation von
sinnlich-konkret bestimmten Einzelerlebnissen und der kulturell-allgemeinen Vorwegnahme von
Deutungsmustern.” (Mollenhauer 2003, 39).

Ricceur beschreibt, dass der manipulierende Faktor der Erinnerung zwischen dem
Identitatsstreben des Subjekts und der 6ffentlichen Manifestation bzw. Représentation
von ideologisch manipulierten Wissensbestdnden einer Lebensform besteht. Die
verzerrte Realitat, die der Legitimation eines Machtsystems dient, wird durch die
Ideologie getragen, die in perverser Art im Verborgenen einen Einfluss auf das Subjekt
ausubt, wobei Misstrauen gegeniiber anderen im individuellen und kollektiven
Gedachtnis geweckt und gestérkt wird.

,Hier miisste man die Uberschneidungen zwischen dem Problem der Erinnerung und dem der Identitt
anfihren und die vielféaltigen Weisen beschreiben, wie das Gedachtnis auf dem Umweg Uber die
Erzahlung mit ihren dichten Passagen und ihren Auslassungen, ihren Akzenten und ihren Momenten des
Schweigens verfilscht wird.* (Ricceur 2002, 19)

Damit schwacht die Ideologie die Auspragung der Identitét durch den stillen Zwang der

Ubernahme verschiedener Orientierungen des Machtsystems, welches sich in

Hitlerjugend von 1936 war es gesetzlich geregelt, dass alle Jugendlichen dieser Organisation beitreten
mussten. Darin steht: ,,Von der Jugend héngt die Zukunft des Deutschen Volkes ab. Die gesamte deutsche
Jugend mul deshalb auf ihre kinftigen Pflichten vorbereitet werden. Die Reichsregierung hat daher das
folgende Gesetz beschlossen, das hiermit verkiindet wird: §1. Die gesamte deutsche Jugend innerhalb des
Reichsgebietes ist in der Hitlerjugend zusammengefaft.« (www.dhm.de/lemo/html/dokumente/hjgesetz/
index.html, 20.8.2008) Ahnlich, aber in anderer Qualitat, geschah dies auch in der DDR. Ab der ersten

Klasse wurden die Kinder ,junge Pioniere’, ab der vierten Klasse ,Thdlmann-Pioniere’ und ab der 8.
Klasse Mitglieder der ,Freien Deutschen Jugend’. Ahnlich wie im Nationalsozialismus konnten sich nur
wenige Kinder und Jugendliche einer Aufnahme in den Organisationen entziehen. Die ideologische
Einflussnahme von Seiten des Staates auf die Kinder - von frilhem Alter an - war somit im ,Deutschen

Reich’ wie auch der DDR gesichert.


http://www.dhm.de/lemo/html/dokumente/hjgesetz/%20index.html
http://www.dhm.de/lemo/html/dokumente/hjgesetz/%20index.html
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symbolisch vermittelten Handlungen zeigt. So gesehen, hat die Ideologie einen
erheblichen Einfluss — erstens gesellschaftlich auf die Weitergabe zu vermittelnder
Wissensbestdnde einer Generation auf die andere und - zweitens individuell in der
Sozialisation junger Menschen als soziokulturelle Entwicklungsaufgabe in der
Gesellschaft.

,»Im heute allgemein vorherrschenden Verstidndnis wird mit Sozialisation der Prozefl der Entstehung und
Entwicklung der menschlichen Personlichkeit in Abhéngigkeit von und in Auseinandersetzung mit den
sozialen und den dinglich-materiellen Lebensbedingungen verstanden, die zu einem bestimmten
Zeitpunkt der historischen Entwicklung einer Gesellschaft existieren. Sozialisation bezeichnet den
ProzeR, in dessen Verlauf sich der mit einer biologischen Ausstattung versehene menschliche Organismus
zu einer sozial handlungsfahigen Personlichkeit bildet, die sich Uber den Lebenslauf hinweg in
Auseinandersetzung mit den Lebensbedingungen weiterentwickelt. (Hurrelmann 1986, 14)

Im Fall der Umdenkerin Gbernimmt sie die ihr vermittelten ideologischen Normen, die
seit ihrer Kindheit institutionell ausgetibt und durch sie unkritisch reflektiert werden.
Damit festigt sie in ihrer Erinnerung das Bild des Onkels, der selbst daran ,Schuld’ ist,
in der DDR verhaftet worden zu sein. Sie wardigt ihn also nicht als Regimekritiker, der
in der DDR aufgrund seines Handelns gegen den Staat inhaftiert wurde, sondern als
Jemand, der sich selbst durch sein Handeln strafbar gemacht hat. Erst nach dem Tod des
Onkels setzt ein Umdenken ein, das bis heute noch nicht abgeschlossen ist und eng

verbunden ist mit der Frage nach der eigenen Identitét.

b) Individuelle Zukunftsorientierung

Im Gegensatz zum Muster der individuellen Vergangenheitsorientierung, lasst sich
anhand meiner Falle auch das Muster der individuellen Zukunftsorientierung
beschreiben. Der entscheidende Unterschied zwischen beiden liegt darin begriindet,
dass die Zeitzeugen in ihren individuellen erinnerungskonstitutiven Denk- und
Handlungsweisen zum einen der Vergangenheit oder zum anderen der Zukunft
zugewandt sind. Die Fallprofile, die sich dem Muster der individuellen
Zukunftsorientierung  zuordnen lassen sind der zielorientierte Realist, die
zukunftgerichtete Selbstverwirklichung und der verantwortungsvolle Stratege.

Allen drei Féllen ist gemein, dass sie auf unterschiedliche Art und Weise nicht nur der

Zukunft zugewandt sind, sondern mit der Vergangenheit klar abgeschlossen haben.



145

Diesem Abschluss mit der Vergangenheit geht eine Bilanzierung der Vergangenheit
voraus. Deutlich wird, dass die Bilanzierung der Vergangenheit, die schlieRlich zu einer
neuen Orientierung in der Selbstsicht fuhrt, in einem Bruch mit bisherigen
Handlungsroutinen zur Geltung kommt. Interessant ist daher, welchen Stellenwert die
Zukunft gegeniiber der Vergangenheit einnimmt und wie bilanziert wird.

Im Fall der Zukunftgerichteten Selbstverwirklichung z.B. arbeitet sie aktiv an ihrer
Zukunft, die sie nach der Wende von 1989 nun selbst gestalten mdéchte, indem sie
ehemals staatlich versagte Bildungschancen nachholt und sich beruflich selbstandig
macht. Der Bruch mit der Vergangenheit, wird nicht nur auf gedanklich-intentionaler
Ebene umgesetzt. Sie inszeniert den Bruch mit der eigenen Vergangenheit, in dem sie
alle Dokumente und ,Reliquien’ ihrer Vergangenheit zusammentrdgt, in einen
Schuhkarton packt und in den Schrank stellt. Er ist und bleibt ein Teil ihres Lebens, der
da ist, gedffnet werden kann, aber als Vergangenheit eine besondere Bedeutung in der
Betonung des Vergangenen als Abwesenden erhélt. Es wird der Vergangenheit ein
Rahmen gegeben - sie wird verpackt und mit Hilfe eines Pappdeckels geschlossen - und
damit als abwesend sichtbar charakterisiert. Nach Ricceur ist es eine besondere
Fahigkeit des Subjekts, diese Trennung zwischen Vergangenheit und Gegenwart, also
auf zeitlicher Ebene, vorzunehmen. Doch mehr noch ist es die VVoraussetzung dafir,
,»Sich-Erkennen® zu kdnnen, um sich selbst in Bezug auf eigene zukunftige Entwiirfe zu
verorten. Das ist das entscheidende Moment der individuellen Zukunftsorientierung. In
einer Metapher gesprochen lasst der Bruch mit dem Abwesenden den Anschein zu, dass
die Zukunft einschrankende Vergangenheit zu Grabe getragen wird, um zukunftsfahig
zu sein.

»Aber ich habe damit schon abgeschlossen und ja wir reden jetzt iibrigens auch nicht mehr so oft iiber die
Vergangenheit. Die ersten Jahre habe ich mit meinem Mann viel dariiber gesprochen. Was alles war und
s0. War ja alles noch irgendwie frisch. Und jetzt ist das aber irgendwie alles weg. Habe ich och alles in ne
Kiste gepackt was ich so hab, Unterlagen, (...) Aber ich hab dann auch gesagt, gut, das ist ja die
Vergangenheit dann hab ich das in den Schrank gestellt und dann war’s o0.k., ja. Muss man dann halt. Das
bringt ja auch nicht viel, wenn man da ewig griibelt. (Zukunftgerichtete Selbstverwirklichung 463-507)

Der Bruch mit der Vergangenheit findet neben der zeitlichen Trennung zwischen
Vergangenheit und Gegenwart auch in Form einer rdumlichen Trennung statt. Alle Falle
der individuellen  Zukunftsorientierung kennzeichnet ein  vorausschauendes

zukunftgestaltendes Denken, welches sich an familidr Gbernommenen Normen - in
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deren Ubernahme oder auch Abwehr - orientiert. Der zielorientierte Realist und der
verantwortungsvolle Stratege, die auf die Zukunft ihrer Kinder fokussierten, verlieRen
die DDR und reisten in die BRD aus. Damit wurde eine rdumliche Trennung in
Vergangenheit und Zukunft vollzogen. Thr Motiv war ein antizipiertes,
verantwortungsvolles Handeln gegeniber der Kinder, welches als normative Erziehung
durch ihre Herkunftsfamilien, besonders von den Vétern, vorgelebt und durch die

Informanten tibernommen wurde.

,»Die wussten ja, die groen wussten ja schon nen bisschen, was passiert war. Der J. auf jeden Fall. C. nun
ja, die war ja noch nicht groB. Die krichte das aber dann in der Schule grausam mitgeteilt. Und (3) dann
(2) die ganze Zeit der Beobachtung. Naja, das gipfelte dann darin, dass wir auch einen Ausreiseantrag
gestellt haben. Fiir unsere Kinder haben wir das eigentlich getan. (Verantwortungsvolle Stratege 531-

535)

Im Fall der Zukunftgerichteten Selbstverwirklichung wird ebenfalls eine rdumliche
Trennung vollzogen. Hier wird deutlich, dass sich die Informantin die eigene
Vergangenheit durch Akteneinsicht und Rehabilitationsgesuch aufgearbeitet hat. Nach
der Ablehnung dieses Rehabilitationsgesuchs entschlief3t sie sich bewusst, Fir-sich mit

der Vergangenheit abzuschlieRen.

»Ja mit meiner Familie, mit meinen Eltern, habe ich aber (3) vor sechs Jahren schon im Prinzip
gebrochen. Da war kein (2) ja da gab’s kein Ge- Gespréachsbasis mehr, das gab’s nicht mehr. Meine
Eltern, gut durch die ganzen Sachen die in der DDR gelaufen sind, viele politischen ja Repressalien auch,
(...) ja, aber das hat meine Eltern sehr mitgenommen, diese ganzen Sachen die so waren. Dadurch haben
sie eben zur Wende da waren die alle beide noch engagiert und haben viel gemacht, waren im Neuen
Forum und alles so was und waren eigentlich och froh, dass sie endlich reisen konnten, dass sie das sagen
konnten, was sie dachten. Und denn nach der Wende hat sich das denn die ersten fiinf Jahre ging’s dann
ziemlich bergab auch geistig dann waren sie nicht mehr so. Auch nicht mehr motiviert. Wie sie vorher
waren. So ne wie sagt man so ja Freidenker (2) solche Menschen die wirklich geistig auch sehr rege
waren, und beide viel gelesen friiher. Aber das war dann auch nicht mehr so. Deswegen wir haben uns
dann weiterentwickelt ja, mein Mann und ich, wir haben wie gesagt Abitur gemacht und studiert und
dadurch haben wir auch viel viel aufgesaugt, was wir gelernt haben, vor allem Geschichte und so, das war
fiir uns interessant. Meine Eltern sind dann irgendwie so stehen geblieben. Dadurch war nicht mehr so die
Gesprichsbasis da. Und ja, die haben sich da jetzt son bisschen eingeigelt.“ (Zukunftgerichtete
Selbstverwirklichung 127-148)

Durch eine selbstreflexive Auseinandersetzung mit dem Erleiden der Vergangenheit bei

den Eltern, entdeckt sie eine eigene vorgelebte und eingeschrankte Zukunftsfahigkeit,
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die sie durchbricht (der Fall wird im Anhang ausfuhrlicher diskutiert). Sie befreit sich
aus der rdumlichen aber auch geistigen ,,Verinselung™“ der Eltern sowie deren
vergangenheitsorientierten Einstellungen.

,Ja das war ja durch die Aufarbeitung, die wir (die Familie, K.D.) gemacht haben. Ende 2004. Also das
war ne Zeit, wo wir uns viel driiber unterhalten haben und die Unterlagen durchgegangen sind. Aber wie
gesagt, das war manchmal och schlimm, weil sie (die Eltern, K.D.) in der VVergangenheit immer so gelebt
haben. Klar, das hat meine Eltern dann auch aufgewihlt. Das verstehe ich ja irgendwo, ne. Aber wenn
man damit (der Vergangenheit, K.D.) nicht irgendwann mal abschlieRen kann und mal nach vorne guckt
und dann das neue Leben geniefl3t, ne- Ich meine erst haben sie’s gemacht, sind gereist und dann haben
sie sich so eingeigelt.” (Zukunftgerichtete Selbstverwirklichung 365-371)

Allen Fallen der individuellen Zukunftsorientierung sind gemein, dass sie auf
unterschiedliche Art und Weise zukunftgefahrdende Verhaltensweisen durchbrechen,
indem sie, durch vorausschauendes zukunftgestaltendes Denken, Bezlige zu zukinftigen
Ereignissen und Entwicklungen antizipierend herstellen. Dabei stehen jedoch nicht die
eigene Handlungs- und Zukunftsfahigkeit im Mittelpunkt der Betrachtung, sondern die
Zukunft in Personifizierung der Kinder.

Bei der individuellen Zukunftsorientierung wird der Zukunftsaspekt nicht nur in der
Hinwendung auf sich selbst thematisiert. In Anlehnung an Ricceurs Konzept des
erinnernden und versprechenden Subjekts verpflichtet sich die individuelle
Zukunftsorientierung im engsten Familienkreis (Kernfamilie) einen zu erinnernden
Bestand moralischer und ethischer Werte zu kommunizieren und weiterzugeben. Dieser
Gedanke kann anhand des Materials dadurch belegt werden, dass eine familiare
Verantwortung in Form des Aufbaus eines kollektiven (Familien-) Gedachtnisses
erfolgt und aktiviert wird. So z.B. &ulRert die Zukunftgerichtete Selbstverwirklichung,
dass sie mit ihren Kindern, so sie das Alter haben die Geschichte zu verstehen, offen
uber die Vergangenheit in der DDR reden mdchte.

,»Wir werden mit unseren Kindern, das haben wir uns vorgenommen, ganz offen driiber reden uber die
DDR und so. Wir haben uns och mal son Buch gekauft, das fand ich lustig das Buch, das heifit ,Mit
sozialistischen und anderen Griilen’ das ist son Sammelsurium. Ich wei3 nicht ob Sie das kennen? Da ist
alles zusammengefasst, von der Geburt bis zum Tod lauter Dokumente aus der DDR. Das fand ich
eigentlich sehr interessant, dann hat man das auch noch mal so kompakt. So kann man das seinen Kindern
auch spater besser erklaren, die Geschichte. Und sicherlich werde ich dann auch driiber reden, wenn die

dann soweit sind, dass sie das in der Schule haben. Ich meine besser geht’s ja gar nicht, wenn man das

selber erz&hlen kann aus der eigenen Erfahrung. Die sollen das schon erfahren, ich meine, dass da nen
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schlechtes Regime war oder wie. Aber ne, erzdhl ich dann ruhig.“ (Zukunftgerichtete
Selbstverwirklichung 515-524)

Im Mittelpunkt steht das verantwortungsvolle Handeln gegenuber den eigenen Kindern
und deren Zukunftsfahigkeit. Entsprechend subjektiver Bestrebungen wird der Gedanke
der Befreiung des Selbst oder dessen zukiinftigen Entwurfs nicht nur fur sich selbst
entsprochen, sondern auch im Hinblick auf die eigenen Kinder thematisiert. Der Aspekt
der weltoffenen Erziehung und freiheitlichen Entfaltung wird von Seiten der
Informanten besonders betont, was an Diltheys Weltenwanderer-Metapher erinnert und
angesichts des Untersuchungsgegenstandes eine doppelte Brisanz erhélt. Weltoffene
und freiheitliche Erziehung koénnte in diesem Kontext vielleicht als ein
zukunftgestaltendes Element oder auch als Widerstand gegen eine ,eingleisige’
sozialistische Erziehung interpretiert werden.

»Diese zweigleisige Erziehung der Kinder. Das war eigentlich auch schlimm in dieser Zeit. Das war unser
total westlich gepréagte Haushalt. Wir waren ja flr diesen Staat (die DDR, K.D.) véllig falsch erzogen.
Wir mussten zwar hier leben, aber das, das was bei uns die Lebensart zu Hause war und die ganze
Einstellung, die war natirlich vllig falsch. Und unsere Kinder lebten ja auch schon in dem Zwiespalt.*
(Verantwortungsvolle Stratege 527-531)

Die Bedeutung der Kinder, die als nachfolgende Generation die Protagonisten fur
Zukunft sind, wird in allen Fallen der individuellen Zukunftsorientierung deutlich
widergespiegelt. Dabei ist eine Fokussierung auf die Zukunftsfahigkeit oder besser —
moglichkeit der Kinder als Angehorige eines in der DDR verurteilten ,Téters’
elementar.

»Aber wie gesagt, ich habe das immer etwas dis- eh distanzierter gesehen. (2) Sauer oder wirklich echt
nachher (2) bose wurde ich, als ich eh merkte, dass trotz meines Arbeitseinsatzes, der ja nicht ganz so
typisch war, wie mir auch an einem spéateren Zeitpunkt durch den Kreisarzt bestétigt wurde, fir meine
Kinder keine Chance war. Der J.sohn sollte zunéchst eh, weil er eben auch Klassen- sehr gut in der Klasse
war, Klassenbester oder —zweiter, zur K.-Oberschule (Erweiterte Oberschule, K.D.) delegiert werden.

Und da kam dann die Klassenlehrerin und meinte also es téte ihr leid, aber es sei hdheren Ortes abgelehnt

worden.* (Verantwortungsvolle Stratege 117-123)
Und

,»,Sehen sie, ich habe drei Kinder. Und eh wir eh erleben es, die Drang- also och in der Schule, eh dass eh
da nichts lauft. Und ich bin, wenn ich Kinder habe auch fir die Kinder verantwortlich und muss dafiir

Sorge tragen, dass auch ne entsprechende Ausbildung erf- da ich die offensichtlich hier nicht bekommen
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kann, muss ich zu meinen Antrag (zur Ausreise, K.D.) weiter stehen.” (Verantwortungsvoller Stratege
188-192)

Dabei wurden seitens der Eltern eigene biographische Briiche und Riickschlage in Kauf
genommen, wie z.B. beim Verantwortungsbewussten Strategen, der 1981 die DDR per
Ausreise verlieR. Er schliet heute im Guten mit der Vergangenheit ab, die das Ende
seines beruflichen Aufstiegs und seines ,,Lebenswerks* in der DDR bedeutete. Er beruft
sich auf die freie Entwicklung seiner Kinder nach der Ausreise aus der DDR, die sein
Handeln in der Vergangenheit (Ausreise), bezogen auf den Zukunftshorizont der
Kinder, nachhaltig legitimiert.

»Noch mal jetzt zu den Kindern, falls Sie das interessiert, was aus denen geworden ist. Der J.Sohn hat
Abitur gemacht. War drei Jahre bei der Bundeswehr, hat nen Studium gemacht als Elektroingenieur und
Elektronik. Arbeitet jetzt bei einem an- in einem Betrieb in B.Stadt und hélt sich zurzeit in Mexiko auf.

Die Tochter hat eh ihr zweisprachiges Abitur mit 1,0 als Jahrgangsbeste der Stadt gemacht. Sie wissen ja,

wo wir wohnen. Hat Medizin studiert in absolut kurzer Zeit. Ist promoviert worden mit einer Arbeit Uber

Genveranderungen bei Tumoren. Mit dieser Doktorarbeit hat sie sich bei lhren Eltern bedankt. (2) Ist
Facharztin fur Allgemeinmedizin und arbeitet zurzeit in F.Stadt und der Jiingste, na der musste erst mal,
hat auch Abitur gemacht, wollte Chemie studieren. Das war aber doch nicht das Richtige. Dann hat er
Informatik studiert, und hat jetzt auf das Informatikstudium noch ein betriebswissenschaftliches Studium
aufgebaut. Und wird jetzt fertig. (Verantwortungsbewusster Stratege 431-442)

Die offentliche Zurlickgezogenheit der individuellen Zukunftsorientierung beginstigt
somit die individuelle Aufarbeitung der Vergangenheit und setzt Projektionen und
Planungen auf zukinftige Entwirfe des Selbst im individuellen Raum frei. Sie wenden
sich ihrer Zukunft zu, in dem sie aus einer vorhergehenden intensiven Aufarbeitung und
dem bewussten Abschluss mit ihrer Vergangenheit biographische Potentiale erkennen
und zukunftsorientiert umsetzen.

Wie bereits thematisiert, agiert die Erinnerung im individuellen Raum nicht 6ffentlich,
sondern eher im personlichen oder familidren Umfeld. Demnach ist ein individuelles
Aufarbeiten der Vergangenheit entsprechend einer aktiven Biographisierung
vergangener Lebensereignisse moglich.

Erinnerung ist die Voraussetzung dieser aktiven Biographisierung. Die Grundannahme
Mollenhauers dazu ist, dass Anreize fir die Selbsttatigkeit aus Sinnkontexten, die
Reprasentanten fur Sinn und Bedeutung sind, geschaffen werden. Nur durch das
Verstehen einer Sinnhaftigkeit der Selbsttatigkeit produziert das Subjekt ,,Lebenssinn
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fiir sich in Akten der Selbsttitigkeit (Mollenhauer 2003, 115). Im Mittelpunkt dieser
Sinnkontexte steht bei der individuellen Zukunftsorientierung die Befreiung von der
Vergangenheit - die individuelle Erkenntnis also, dass die Vergangenheit eine
Einschrankung dessen darstellt, was individuell mdglich wéare (in Anlehnung an
Mollenhauer). Anhand der Zukunftsorientierung im individuellen Raum wird sichtbar,
dass der Selbstbezug, d.h. die Auseinandersetzung mit der individuellen VVergangenheit,
ehemals wvon auflen auferlegte und gegenwartig noch vorhandene behindernde
Einschrankungen Uberwinden kann, wie in dieser Untersuchung aufgrund politischer
Verfolgung und Stigmatisierung in der DDR hingewiesen werden konnte. Die
Selbsttatigkeit als Aufarbeitung der Vergangenheit ist durch die Erkenntnis definiert,
dass ein zukiinftig gedachter Entwurf im Sinne Sartres aus der Sicht der Subjekte
gegenwartig nicht erreicht werden kann, d.h. eine individuelle Flexibilitat als Merkmal
einer zeitgemaRen Bildung (vgl. Kraul/Marotzki 2002, 8) ist nicht vollziehbar. Wie in
dieser Untersuchung dargestellt, konnen Erinnerungen an von auflen auferlegte
familidre oder berufliche Hemmnisse in ihrer Projektion auf zukinftige Entwirfe zu
Auslosern bzw. Anreizen fir Entwicklungen im individuellen Raum werden. ,,Der
Antrieb oder Ansto? muss also so beschaffen sein, dass er nicht nur das &ufRere
Tatigsein betrifft, sondern die innere Tatigkeit, und dass eine Beziehung zwischen
beiden hergestellt werden kann* (Mollenhauer 2003, 121) auf der Grundlage ,.einer
gewissen gespannten Aufmerksamkeit fir die Differenz zwischen dem Mdglichen und
dem Wirklichen* (ebd.) als Aufforderung zur Erinnerung.

Zukunftsfahigkeit entsteht aus der Differenzerfahrung als Befreiung des Nichts,
welches im Sein geseint wird (Sartre), d.h. die Befreiung von einer, wie in meiner
Untersuchung, belastenden Vergangenheit. Befreiung wird hier eben nicht als das
Vergessen oder Verdrdngung thematisiert, sondern als bewusste Entscheidung dazu,
eine mimetische Spaltung zwischen Vergangenheit und Zukunft aus Blickrichtung der
Gegenart zuzulassen. Entsprechend Ricceurs Ansatz der drei mimetischen Relationen,
sehe ich einen strukturalen Charakter skizzierbar, der sich ausgehend vom ,,Sich-
Erzahlen®“ iiber ,Ich kann tun® bis hin zum ,,Sich-Erkennen® vollzieht. Im ,,Sich-
Erkennen* er6ffnen sich meiner Meinung nach Moglichkeiten fiir Bildungsprozesse

hoherstufigen Lernens (Marotzki), auf die ich nun eingehen mdchte.
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Nach Marotzki ist Bildung immer durch die Herstellung von Bestimmtheit und
Ermdoglichung von Unbestimmtheit gekennzeichnet (Marotzki 1988). Dabei stellt er
fest, dass gerade der ,,Aufbau symbolischen Wissens einen Lernprozess besonderer Art
darstellt (Marotzki 1990a, 152f.). In der individuellen Zukunftsorientierung sehe ich
genau dies verankert. Denn der eigenen Vergangenheit wird von Seiten der
Protagonisten ein symbolischer Wert zuerkannt, z.B. entsprechend der Schuhkarton-
Metapher. Bezogen auf Marotzki’s bildungstheoretischen Ansatz, besteht bei der
individuellen Zukunftsorientierung die Herstellung von Bestimmtheit darin, die
Vergangenheit als subjektiv Erlebtes zu objektivieren um dadurch frei zu werden, als
Voraussetzung dafir, eigene Zukunftsentwirfe entwickeln und umsetzen zu kdnnen.
Die Ziele, welche damit individuell erreicht werden sollen, sind klar definiert und damit
bestimmt. Anhand meines Materials sind die individuellen Ziele als zukinftige
Entwirfe unterschiedlich gelagert. Ein Ziel ist im Rahmen der familidren
Selbstverwirklichung zu verorten. Im Mittelpunkt des Handelns steht hier das Ziel, die
Familie zu schiitzen, um als ,verantwortungsbewusst handelnder’ Vater (im Modus des
reinen Gewissens) zukinftig gesehen zu werden. Ein anderes Ziel ist die
Selbstverwirklichung im beruflichen Kontext, also das Erreichen eines Berufs- und
Bildungsziels, welches in der DDR aus politischen Griinden verwehrt blieb. Das sind
die beiden tragenden Ziele/Entwdrfe, die in meinem Material von Seiten der Zeitzeugen
in der individuellen Zukunftsorientierung fokussiert wurden. An dieser Stelle ist es
interessant darauf hinzuweisen, dass Mollenhauer bestétigt, dass das selbsttatige
Individuum sich im Problemltsen als Leistung in Rahmen von Selbstverwirklichung
und/oder in Rahmen von Existenzsicherung orientiert (Mollenhauer 2003, 153). Die
Frage danach, ob und wie diese Ziele erreicht werden kdnnen, ist unbestimmt und hangt
von einer kreativen und experimentellen Haltung der Subjekte gegentber sich selbst wie
auch gegenuber der Welt ab (vgl. Marotzki 1990a, 159). Meine These dazu ist, dass die
soziale Interaktion zwischen Selbst und Welt, anhand meiner Untersuchung als
standiger Reibungs- und Reifungsprozess zwischen Selbst und Gesellschaft, immer an
vorherige Prozesse des ,,Sich-Erkennens“ gebunden sein miissen. Das ist die
Voraussetzung fiir Bildungsprozesse im Sinne hdherstufigen Lernens. Im ,,Sich-
Erkennen werden demnach Bildungsprozesse in Gang gesetzt, die ,,in ithrer Dynamik

zur Vereinfachung verschiedener Organisationen und in der Antizipation als
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Selbsttatigkeit, zeitliche Vorwegnahmen {iber sich selbst hinaus erfordert/n*
(Mollenhauer 2003, 158). Das Elementare an der individuellen Zukunftsorientierung ist,
und das ist ein Ergebnis meiner Untersuchung, die Fahigkeit des Subjekts, sich in
seinem historischen Gewordensein zu sich selbst zukunftsfahig zu verhalten.
Mollenhauer sagt diesbezuglich:

»Wenn wir wissen wollen, was der im theoretischen Diskurs bestimmte Begriff der Selbsttitigkeit fiir die
konkret handelnden Menschen bedeuten kdnnte, miissen wir seine Geschichtlichkeit bestimmen.* (ebd.,
142)

Dies trifft aus meiner Sicht fiir die Gesellschaft (Lebensform) und fir das Individuum
(Subjekt), wie oben skizziert, gleichermallen zu. Denn diese ,,Vernunftkrifte®, so sagt
Mollenhauer, entfalten durch eine gezielte Aufforderung (oder Anreiz) in sozialer
Interaktion zwischen Selbst und Welt im Sinne affektiver und kognitiver
Entfaltungspotentiale. Diese Anreize zum Selbsttatigsein im individuellen Raum haben
demnach aus meiner Sicht einen besonderen Charakter. Dieser ist dadurch definiert,
dass die Subjekte keine Aufforderungen oder Anreize zur Selbsttatigkeit von aulRen
bendtigen. Die Anreize werden aus meiner Sicht, in Anlehnung an Marotzki’s
bildungstheoretisches Konzept, durch Differenzerfahrungen ausgelést, die anhand
meines Materials als individuelle Zukunftsorientierung zur Befreiung von der
Vergangenheit fuhren, in Hinwendung auf die eigene Zukunftsfahigkeit. Es sind klare
synchrone Perspektiven in progressiven Steuerungspotentialen erkennbar, in denen als
reflexive Biographisierungsprozesse, ,eine klirende Distanz zu der eigenen
vergangenen, gegenwartigen und der moglichen zukiinftigen Entwicklung® (Marotzki
1990b, 136) vorgenommen wird. Die Protagonisten handeln Gberlegt, spontan und
selbstbewusst aus sich selbst heraus und verfiigen iiber ein ,,differenziertes, gesteigertes
und reflektiertes Selbstverhéltnis® (Marotzki 1990a, 123). Damit sind klare
Individualisierungsphdnomene erkennbar, die individuell erlernte und/oder u.U.
routinierte Erfahrungsverarbeitungsmuster im Sinne von Modalisierungen negieren
kénnen und dadurch  selbst neue biographische  Verarbeitungs- und
Gestaltungskapazitaten ermoglichen. In Bezug zur Erziehung skizziert Mollenhauer
hierin ein Erfolgskonzept: ,,der Erziehungsprozess ist beendet, wenn es keiner

Aufforderung mehr bedarf und der junge Mensch in der Lage ist, sich selbst zu bilden*
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(Mollenhauer 2003, 142). Das scheint in der individuellen Zukunftsorientierung am

nachsten.

c) Zusammenfassung

Kennzeichnend flr die Muster der Erinnerung im individuellen Raum ist, dass die
historische bzw. individuelle Aufarbeitung der Vergangenheit gar nicht, ausschlieRlich
innerpersonell beziehungsweise nur im kernfamiliaren Umfeld stattfindet. Entsprechend
der individuellen Mdglichkeiten, im Rahmen seines historischen Gewordenseins sich zu
sich selbst zu verhalten, kdnnen differente Umgangsweisen mit der Erinnerung, bezogen
auf die Vergangenheit oder Zukunft, festgestellt werden. Letztlich kann aufgrund der
Falle in eine vergangenheitsorientierte und in eine zukunftsorientierte Erinnerung
unterschieden werden. Bei der Vergangenheitsorientierung ist eine Handlungsroutine
erkennbar, die einerseits durch Riickzug oder Schweigen als Form des Bewahrens der
Vergangenheit deutlich wird. Lern- oder Bildungsprozesse kdnnen hier nicht festgestellt
werden, da Verdrangungsmechanismen diese abwehren. Eine Vergangenheits-
orientierung kann andererseits auch als offene Erinnerung vorliegen, in dem das Bild
der Vergangenheit kritisch hinterfragt bzw. aktiv veréndert wird. Lernprozesse sind
mdoglich, die gleichzeitig den Aufbau einer neuen Identitat bewirken kénnen. Mdglich
ist ferner die Akzeptanz der eigenen Vergangenheit als Fahigkeit des Subjekts, sich in
seinem historischen Gewordensein zu sich selbst zukunftsfahig zu verhalten. Dies ist
ein Prozess, der infolge einer Bilanzierung der Vergangenheit als klarer Bruch
zugunsten einer Zukunftsorientierung hin nachzuweisen ist. Dieser Bruch wird im
Rahmen einer rdumlichen Trennung (Ausreise aus der DDR in die BRD) und/oder
zeitlichen Trennung (die Vergangenheit ,zu Grabe tragen’) vollzogen bzw. inszeniert.
Aus dieser rdumlichen und zeitlichen Trennung bzw. Befreiung heraus erwachsen
individuelle Differenzerfahrungen, die Bildungsprozesse — auch héherstufigen Lernens -
ausloésen konnen. Durch den Abschluss mit der Vergangenheit werden individuelle

Potentiale erkannt, die routinierte Erfahrungsverarbeitungsmuster im Sinne von
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Modalisierungen durchbrechen und dadurch zukiinftige biographische Verarbeitungs-
und Gestaltungskapazitaten freisetzen. In der Akzentuierung auf die Zukunft wird nicht
nur die eigene Zukunft, sondern auch die der Kinder betont, mit denen die Zeitzeugen

einen weltoffenen Umgang mit der (Familien-) Geschichte in der DDR pflegen.

Diachrone Muster der Erinnerung im individuellen Raum

Erinnerung im individuellen Raum

Individuelle
Vergangenheitsorientierung

l

Vergangenheit
- Meiden/Erleiden

- Vergangenheits-
stabilisierende Resignation

Individuelle

Zukunftsorientierung

}

- Verprivatisierung der - Umdenkerin - Zielorientierter Realist

- Zukunftsorientierte Selbstverwirklichung

- Verantwortungsvoller Stratege

(eigene Darstellung)
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5. Verhaltnis von Bildung und Erinnerung

Marotzki definiert Bildung als Herstellung von Bestimmtheit und Unbestimmtheit
(1988, 1989b). Bildung erweist sich demnach darin ,,wie das Subjekt Kontingenz- und
Differenzerfahrung, mit dem Nichtidentischen umgeht* (Marotzki 1989b, 148). Wie in
den oberen Ausfiihrungen deutlich wurde, sind Bildung und Erinnerung gleichermalien
in Raum- und Zeitkonfigurationen eingebunden. Wesentlich sind die individuellen und
kollektiven Erfahrungszusammenhange, die sich das Subjekt aneignet bzw. denen es
ausgesetzt ist. Erfahrung wird zu einem historischen Moment, in den sich Bildungs- und
Erinnerungsprozesse einander auf unterschiedliche Art und Weise bedingen. Beziiglich
meines Untersuchungsgegenstandes, der auf Angehérige von Opfern der SED-Diktatur
zielte, kann die vergangene Erfahrung als Leiden definiert werden, welches ein
systematischer Ermoglichungsgrund fir Subjektivitat darstellt. Marotzki definiert in
Anlehnung an Proust in diesem Zusammenhang ,,Leiden als zentrale Dimension von
Subjektivitiat® (Marotzki 1989b, 160). Man kann demnach herausstellen, dass mit
leidvollen Erfahrungen der Vergangenheit von Seiten der Subjekte gegenwaértig
unterschiedlich umgegangen wird, und dieses Leiden, in der Vergegenwartigung eines
zeitlich-raumlichen  abwesenden Ereignisses,  Ausloser  verschiedenartiger
Verarbeitungsmechanismen und Bildungsprozesse - auch héherstufigen Lernens — sein
kann.

Wie oben ausfuhrlich beschrieben, konnten anhand meines empirischen Materials in
Bezug zu meiner Forschungsfrage vier unterschiedliche Verarbeitungsmechanismen
beschrieben werden, an denen Verhaltnisse und Beziehungen zwischen Bildung und
Erinnerung erkléarbar abzuleiten sind. Diese Verarbeitungsmechanismen wurden
entsprechend der Befragung von Angehdrigen der Opfer der SED-Diktatur
systematisiert in eine Erinnerung im 6ffentlichen Raum

e Historischer Betrachter,
e Moralischer Zeuge,
und in eine Erinnerung im individuellen Raum
¢ Individuelle Vergangenheitsorientierung und

e Individuelle Zukunftsorientierung.
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Nicht auszuschlielen ist, dass der Untersuchungsgegenstand selbst einen erheblichen
Einfluss auf diese Systematisierung hat. Das ist zwar generell der Fall in der
forscherischen Praxis, aber hier besonders zu erwahnen, da die Befragten alle aufgrund
der staatlich organisierten Einwirkung und Drangsalierung auf die Familie auch Opfer
der DDR-Diktatur gewesen sind und im Laufe der vergangenen Jahre vor und nach der
Wende in unterschiedlicher Weise gelernt haben, mit dem Stigma einer ,belasteten’
Vergangenheit umzugehen. Dieser ,Umgang’, der in pddagogische Situationen
eingebettet ist, betont in unterschiedlicher Weise auch die Subjektivitatskonstitution der
handelnden Individuen in Zeit und Raum durch Erinnerung. Im Mittelpunkt dabei steht
die Konstruktion und Konstitution des Selbst und der Welt aus einem gegenwartigen
Horizont, von dem aus die Vergangenheit sowie die Zukunft im Rahmen biographischer
Orientierungen unterschiedlich determiniert sind (vgl. Hansmann/Marotzki 1989, 8).
Anhand derer kann eine allgemeine Struktur von Bildung und Erinnerung skizziert
werden, die deren Verhéltnis zueinander beschreibt. Ich méchte nun zusammenfassende

Thesen aufstellen, die ich nacheinander theoretisch unterfittern werde.

1. Bildung und Erinnerung unterliegen unterschiedlichen Formen der
Selbstvergewisserung des handelnden Menschen (Sich-Erkennen), die auf
unterschiedliche Verarbeitungsmechanismen fulien, und die durch Raum- und
Zeitbeziige begunstigt bzw. verhindert werden. Diese weisen einen strukturalen
Charakter auf.
Es muss zunéchst angemerkt werden, dass der strukturale Charakter nicht darauf beruht,
dass es sich um eine Systematisierung handelt, die vom Hoheren zum Niederen
angewendet wird. Eher soll deutlich werden, dass der strukturale Charakter als Prozess
des Aufbaus von subjektiven Verarbeitungspotentialen gedacht wird, der keine Niveaus
thematisiert, sondern unterschiedliche subjektive Handlungsoptionen beschreibt, die
entsprechend des Verhaltnisses von Bildung und Erinnerung aufeinander aufbauen und
sich gegenseitig bedingen kdnnen:

1. im Durchbrechen von Routinen (individuelle Vergangenheitsorientierung:

Veranderung der Vergangenheit) hin zur
2. Wissensaneignung Uber vergangene Begebenheiten in der Gegenwart

(Historischer Betrachter),
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3. in der auf Zukunft antizipierte AuRBendarstellung von vergangenen Erfahrungen
in der Gegenwart (Moralischer Zeuge) bis hin
4. zu einer aktiven Aufarbeitung und Befreiung der Subjekte aus der ,belasteten’
Vergangenheit in ihrer Hinwendung auf die Gestaltung einer eigenen
Zukunftsfahigkeit (individuelle Zukunftsorientierung).
Die verschiedenen Handlungsoptionen, die Uber Erinnerungen generiert wurden,
befdhigen das Subjekt in unterschiedlicher Weise dazu, sich als ein historisch
Gewordenes handelndes Subjekt in Zeit und Raum als ein zukinftig Werdendes,
erkennen zu kdnnen.

Im Mittelpunkt steht aus bildungstheoretischer Sicht und in Verbindung zur
Erinnerung die Fahigkeit des Subjekts, sich in seinem historischen Gewordensein zu
sich selbst zukunftsfahig zu verhalten. Anhand der Untersuchung wurde deutlich, dass
unterschiedliche Prozesse der Subjektivitatskonstitution in Zeit (vergangenheits-
orientiert oder zukunftsorientiert) und Raum (im individuellen oder 6ffentlichen Raum)
zu verorten sind, die Lern- und Bildungsprozesse begunstigen oder hemmen. Anhand
der Untersuchung wurde deutlich, dass Lernen und Bildung eher da stattfinden, wo die
subjektive Projektion des handelnden Subjekts auf ein zukinftig Werdendes
biographisch gelingt.

In Anlehnung an Zirfas (2001) Ausfuhrungen zur Bestimmung einer padagogischen
Zukunft kann man sagen, dass Bildungsprozesse vor allem dort festzustellen sind, wo es
dem handelnden Subjekt gelingt, dass etwas Gegenwartiges zukinftig gedacht werden
kann. Diese Annahme ist existenziell fur Bildungsprozesse insgesamt, da sich darin
progressive Steuerungspotentiale einer optimistischen Selbst- und Weltsicht als
reflexive  Bildungsprozesse der  Selbstbesinnung, Selbstvergewisserung und
Ortsbestimmung erkennen lassen (vgl. Marotzki 1990 b, 134). Interessant ist dabei, dass
sich diese in unterschiedlichen Zeiten-Raumen bewegt. Wahrend zum einen die
individuelle Zukunftsorientierung dahin tendiert, dass die Gegenwart sich eine Zukunft
verschafft, sind die moralischen Zeugen darauf bedacht, sich eine Zukunft in der
Gegenwart zu verschaffen. Dabei kommt es aber zu unterschiedlichen Formen des Sich-
Erkennens, die sich beide zwar im bildungstheoretischen Kontext zukunftsfahig
verhalten, aber das eigene historische Gewordensein zu sich selbst unterschiedlich

thematisieren. Meines Erachtens konnen dafur subjektive Verarbeitungsweisen
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erinnerungstheoretisch spezifiziert werden, die Marotzki in Anlehnung an Bateson und
Dilthey in Bildungsprozesse als Transformation des Weltverhéltnisses und
Bildungsprozesse als Transformation des Selbstverhaltnisses unterscheidet. Aus Sicht
der Erinnerung kann man auch sagen, dass Selbst- und Weltverhéltnisse der Subjekte
dadurch beeinflusst werden, je nachdem, was sie ausblenden oder vergessen. Heidegger
und Hegel bemerken, dass Erinnerung - und in meinem Kontext auch die Bildung - nur
mdoglich sind, wenn das Vergessen nicht subjektiv sondern als Struktur eines vorherigen
Seins gedacht werden kann (vgl. Motzkin 1996, 177). Anhand der moralischen Zeugen
wird deutlich, dass sich das Sich-Erkennen zum einen als ein historisches Gewordensein
im Wandel in der Anderung von Weltanschauungen reprasentiert, aus denen die
biographischen Subjekte neue Potentiale schopfen, die sie entsprechend meiner
Untersuchung dazu befahigen, als Mahnmale einer zukinftigen Gegenwart 6ffentlich zu
fungieren. Zum anderen, und das wird anhand der individuellen Zukunftsorientierung
deutlich, kann das Sich-Erkennen auch durch eine gezielte Hinwendung der
biographischen Subjekte zu ihrem historischen Gewordensein als ein gesteigerter
Selbstbezug im Wandel thematisiert werden. Hierin, also in der individuellen
Zukunftsorientierung, kann hoherstufiges Lernen vermutet werden, da die handelnden
Subjekte daran ansetzen, eine Verénderung des Selbstbezuges anzustreben, um eine
individuelle Zukunft gegenwartig werden zu lassen.

Im Widerspruch dazu befinden sich Verarbeitungsmechanismen, die auf
Reprasentation als Auswahl von Erfahrungen und Wissensbestanden zielen, die
vergangenes und zukunftiges Handeln in zwei bestimmten Formen unterschiedlich
betonen. Die Quintessenz beider ist, dass sie routinierte VVergangenheit, legitimierende
Verhaltenweisen und Orientierungen nicht durchbrechen wollen. Mit anderen Worten,
die handelnden Subjekte bleiben in ihrer Vergangenheit gefangen und lehnen es
kategorisch ab, z.B. determinierte Erfahrungen und Einstellungen zukiinftig zu
durchbrechen. Demnach liegen im Vergangenheitsbezug erworbene Einstellungen und
Verhaltensweisen als Routinen vor, die absolut nicht durchbrochen werden wollen und
aufgrund dieser pessimistischen Welt- und Selbstsicht regressive Steuerungspotentiale
als Form der Reflexivitdt thematisieren. In Anlehnung an Zirfas Bestimmungen
padagogischer Zukunft kann hier modifiziert von Bestimmungen padagogischer

Vergangenheit ausgegangen werden, die im offentlichen Raum bzw. im individuellen
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Raum représentiert werden. Die individuelle Vergangenheitsorientierung folgt dem
Prinzip der gegenwartigen Vergangenheit. Damit meine ich Prozesse, die dem
Verdrangen vergangener Erfahrungen zu schulden sind, die im Moment des
Verdrangens gegenwartig sind (vgl. Nietzsche) und das Leben der handelnden Subjekte
auch zukiinftig beeinflussen. Ein Sich-Erkennen als die Fahigkeit des Subjekts, sich in
seinem historischen Gewordensein zu sich selbst zukunftsfahig - in diesem Fall
vergangenheitsorientiert - zu verhalten, ist im besonderen MaRe erkennbar, aber
ausgeschlossen ist, dass sich Lern- oder Bildungsprozesse nachweisen lassen. Die
Subjekte sind Gefangene ihrer Vergangenheit mit stark gefestigten Orientierungen.
Anhnlich kann das auch fiir den historischen Betrachter konstatiert werden. Allerdings
gibt es eine andere Lagerung dahingehend, dass sich offentlich der Vergangenheit
zugewendet wird, um sich die eigene Vergangenheit erklarbar zu machen. Damit ist
Lernen thematisiert, welches ausschlieBlich als die subjektive Anhdufung von
kulturellen Wissensbestédnden definiert werden kann. Diese Wissensbestdnde werden in
die eigene Biographie Gbernommen. Dementsprechend kann von einer vergangenen
Gegenwart ausgegangen werden, bei der die handelnden Subjekte wie ein
Geschichtsbuch ,ihr’ gegenwiértiges Leben als etwas aullerhalb ihrer selbst, in einer
AulRensicht konstruieren, welches, historisch fixiert und legitimiert, nachvollziehbar ist.
Die Hinwendung auf die Auensicht erlaubt den empirisch nachweisbaren Verdacht,

dass das Sich-Erkennen biographisch umgangen wird.

2. Bildung und Erinnerung bedingen sich durch historisch tradierte Raum- und
Zeitkonzeptionen einer Lebensform, die biographisch rickgebunden werden
konnen und durch konkrete gesellschaftliche Bedingungen und Entwicklungen
beeinflusst sind.

Bildung und Erinnerung sind in historisch tradierte Raum- und Zeitkonzeptionen einer
Lebensform eingebunden. Ausschlaggebend daftr ist nach Assmann zum einen, was
aus vergangenen Lebensformen als kulturelles Ged&chtnis an zukiinftige weitergegeben
werden soll und zum anderen, inwieweit dieses kulturelle Ged&chtnis durch die
zukinftige Lebensform Ubernommen wird. Gemeint sind hier bildungstheoretische
Aspekte des gesellschaftlichen Umgangs mit der Vergangenheit und Zukunft sowie die

Weitergabe des aktuellen Wissensbestandes an nachfolgende Generationen. Dabei ist zu
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beachten, dass zur Weitergabe der Wissensbestande eines kulturellen Gedéchtnisses
zungchst traditionell an historischen Fakten festgehalten wird. Archive und
Geschichtsblcher berichten ber die Vergangenheit und wecken ein gegenwartiges
gesellschaftliches Bewusstsein Uber vergangene Ereignisse einer Lebensform. Dabei ist
das biographische Subjekt reprasentierten Wissensbestanden der Lebensform
,ausgesetzt’, welche sich im biographischen Gewordensein widerspiegeln und verorten.
Die Verortung dieser Erinnerungen findet in unterschiedlichen biographischen
Zusammenhdangen statt, die in Anlehnung an meine Untersuchung als historische
Betrachter, moralische Zeugen, individuelle Zukunftsorientierung und individuelle
Vergangenheitsorientierung bezeichnet werden konnen. Interessant ist, dass die
individuellen Verarbeitungsmechanismen sich ihrer Intention nach auf gesellschaftliche
Verarbeitungsmechanismen (bertragen lassen kdénnen. In diesem Sinn erlangt das
kulturelle Gedé&chtnis mit samt seinen historisch tradierten Raum- und Zeitkonzeptionen
eine bildungs- und erinnerungstheoretisch definierbare Dimension. Deutlich wird dies
an der Verortung von Erinnerungen z.B. an Gedenk- oder Feiertage im individuellen
und offentlichen Raum, die verschiedenen zeitlichen und gesellschaftlichen Bezligen
unterliegen. Das mdchte ich nun anhand eigener Beispiele exemplarisch verdeutlichen,
die inhaltlich dem empirischen Gehalt meiner Arbeit angelehnt sind und eine
padagogische Dimensionierung des Zeitbegriffs in Erinnerungsrdumen darstellen.
Hiermit soll eine Antwort auf das von Tenorth beschriebene Legitimationsproblem des
padagogischen Verhéltnisses zwischen Gegenwart und Zukunft von Bildung
herausgearbeitet werden, die auch die Endlichkeit von Bildung in Erinnerungsraumen

thematisiert.

Erinnerungsraume der individuellen Vergangenheitsorientierung sind Gedenktage an
vorwiegend biographische oder familiare Ereignisse wie z.B. das Gedenken des eigenen
Geburtstags oder des Todestages einer nahestehenden Person. In ihnen erschaffen sich
vergangene Ereignisse eine Gegenwart. An diesem Tag gedenken wir'’ also z.B. der
eigenen Geburt als einem feststehenden Ereignis, welches als jahrlich wiederkehrende

Routine des gegenwartigen Erinnerns an eine Vergangenheit gekennzeichnet ist, der wir

7 Alle ,,Wir Bezeichnung in diesem Kapitel sind unpersonlich verwendet worden.
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ohnmadchtig ausgesetzt sind/waren. D.h. wir hatten keinen Einfluss z.B. auf unsere
Geburt, sie wurde uns von aufen, durch unsere Eltern, biographisch auferlegt. In der
Vergangenheit unserer Geburt sind wir unser gesamtes Leben immer gegenwaértig
gefangen, also in den Grenzen unseres Seins, welches den Ausgangspunkt in unserer
Geburt hat.

Erinnerungsraume der historischen Betrachtung dagegen waren solche, in denen sich
die Gegenwart eine Vergangenheit erschafft. Im oOffentlichen Kontext sind demnach
Traditionen oder kanonisierte Wissensbestande zu nennen, die wiederkehrende
Bestandteile einer kulturell-gesellschaftlichen Praxis sind. Zu denken ware hier u.a. an
das Weihnachtsfest, welches jahrlich als kulturell-religiéser Ritus begangen wird, in
dem wir der Geburt Jesu gedenken. Aus der Gegenwart begeben wir uns dazu in die
Vergangenheit. Im Krippenspiel z.B. tauchen wir ein in eine vergangene Welt, um uns
die Geburt Jesus Christus zu vergegenwartigen'®. Dabei sind die unveranderbaren
Begebenheiten und historisch-religios legitimierten Wissensbestdnde der Bibel, deren
Bestandteil die ,Weihnachtsgeschichte’ ist, elementar und werden der Offentlichkeit
jahrlich wiederkehrend in Kirchen erfahrbar vermittelt. Weihnachten wird in den
Familien gefeiert. D.h., dhnlich der historischen Betrachtung, Ubernehmen wir die
kulturellen Wissensbestdande einer gesellschaftlichen Handlungspraxis in unsere

individuell-familiare.

In Erinnerungsrdumen der individuellen Zukunftsorientierung steht die Selbsttatigkeit
des Sich-Erkennens in ihrer Projektion auf eine gegenwartige Zukunft im Vordergrund.
Anders als bei der uns ,,auferlegten Geburt* im individuell-vergangenheitsorientierten
Kontext, werden wir in diesem Erinnerungsraum zu aktiven Gestaltern unseres Lebens.
Beispiele dafir, dass wir uns gegenwértig eine Zukunft erschaffen, sind Hochzeitstage
oder Geburtstage unserer Kinder, die fir uns individuelle Gedenktage sind. Diese
erinnern uns jahrlich wiederkehrend an unser Versprechen, zukilnftig Fir-einander da

zu sein. So gesehen, und das ist der Unterschied zur Vergangenheitsorientierung,

'8 Einen ahnlichen Ritus stellt das Abendmahl innerhalb des christlichen Gottesdienstes dar. Es erinnert
und vergegenwartigt das letzte Mahl Jesus’ vor seiner Kreuzigung und dessen Sterben. In
Abendmahlgottesdiensten trinken wir das ,,Blut* Jesu und essen seinen ,,Leib®.
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entscheiden wir uns selbst dazu z.B. zu heiraten', in dem wir uns eine gemeinsame
Zukunft mit einem Partner vorstellen konnen. In diesem Sinn haben wir also unsere
Gegenwart in eine Zukunft transferiert und diese aktiv umgesetzt. Ebenso verhalt es
sich mit der Geburt unserer Kinder. Wir haben uns (meistens) bewusst zu diesem Schritt
entschieden, da wir uns vorstellen konnten, Eltern zu sein und unseren Kindern eine
Zukunft bieten zu wollen. Kinder bedeuten vor allem die eigene und familidre Zukunft,
und das wird in meiner Untersuchung nirgendwo so stark akzentuiert wie in der
individuellen Zukunftsorientierung.

,Unsere Kultur bewegt sich gegenwartig auf einen Typus generativen Verhaltens zu, bei dem mdoglich
scheint, dass Kinder nur geboren werden, wenn die Erwachsenen das wollen. Die erste padagogische
Frage wire dann, (und fiir viele ist sie es heute bereits): Warum wollen wir Kinder? (...) weil ich will,
dass das (vielleicht sehr wenige) Gute in meinem Leben Dauer hat. In dieser Antwort ist mindestens
dreierlei enthalten: dass die Menschheitsgeschichte fortgesetzt werden solle, weil der in diesem Wunsch
gesetzte Zukunftsbezug ein wesentliches Téatigkeitsmotiv meiner selbst ist; dass ich mich selbst im
Anderen fortsetzen kann, und sei es nur partiell oder in eigentimlichen Verfremdungen; dass ich
unterstelle, die von mir dem Kinde vorgeschlagene Lebensform sei, wenigstens in Teilen,
zustimmungsfahig.” (Mollenhauer 2003, 17f.)

Erinnerungsraume des moralischen Zeugen dagegen fokussieren auf eine Erinnerung
im 6ffentlichen Raum. Der Hintergrund des Handelns besteht darin, dass eine Zukunft
in der Gegenwart, entsprechend des Idealbildes ,du darfst Vergangenes zukiinftig nicht
vergessen, also erinnere dich in der Gegenwart daran’, erschaffen werden soll. Hiermit
wird die gesellschaftlich ermahnende Funktion entsprechend Kants kategorischen
Imperativs des -in meinem Kontext- ,,.Du sollst dich erinnern® (Assmann) deutlich.
Vorwiegend sind Gedenktage an die neueste, entsprechend meines Untersuchungs-
gegenstands, der deutschen Geschichte gemeint, wie z.B. den Tag der deutschen
Einheit. Sie fulst damit auf die Vermittlung einer kollektiv zu erinnernden Geschichte
als offentlich politische und historische Erinnerungspraxis, entgegen des Vergessens an
vergangene Diktaturen durch Bezeugung. Der Erinnerungsraum als moralischer Zeuge
zielt demnach auf die Bildungsarbeit im politischen und historischen Kontext hin zur
Sicherung offentlicher Wissensbestdande des kulturellen Gedé&chtnisses einer

Lebensform. Wo die Erinnerung an vergangene Wissensbestdnde scheitert oder

19 Kulturell spezifische und subjektiv vereinzelt vorkommende Ausnahmen einer ,,verordneten Heirat*
sind hier vernachlassigt, da sie eher Ausnahmen darstellen.
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gesellschaftlich verdrangt wird, besteht nach Emrich die Gefahr des Vergessens, wie am
Beispiel des Holocaust in der deutschen Geschichte deutlich wird. Dabei scheint es sich
erwiesen zu haben, dass gesellschaftliche Verdrangungsprozesse im Rahmen einer
bloRen Historisierung von Vergangenheit, von zukinftigen Lebensformen als
»Verschworung des Schweigens® (Emrich 1996, 64) wahrgenommen werden. Es
folgten Debatten um ein fehlendes Identitdt stiftendes Geschichtsbild der
Bundesrepublik in der Thematisierung des Holocaust.

,Lebendigmachen subliminaler Anteile der Vergangenheit ... unterbleibt diese Form des
vergegenwartigen Vergessens, unterbleibt das erinnernde Durcharbeiten vergangener Traumen ... so
besteht die Gefahr der ,Verschworung des Schweigens’, ..., weil es eine unbewusste Scheu gibt, den
Demiitigungsvorgang imaginativ zu wiederholen und in der Ubertragungsheziehung peinlich werden zu
lassen” (ebd.)

Von einer Gefahr der ,Verschworung des Schweigens’ zur Geschichte der DDR und
deren Opfer kann meiner Meinung nach derzeit nicht die Rede sein. Auch zwanzig
Jahre nach der politischen Wende von 1989 ist das offentliche Interesse am Leben
und/oder Leiden in der DDR ungebrochen. Zurzeit sind zahlreiche Dokumentationen
mit Zeitzeugenberichten im TV zu verfolgen, die Themenspektren bieten, die sich
zwischen Aufklarung, Aufarbeitung und Ostalgie bewegen. Die DDR, so kénnte man
vermuten, ist also prasent in der 6ffentlichen Wahrnehmung. Anderseits zeigen neueste
Untersuchungen, dass die Geschichte der DDR in Schulen derzeit kaum eine Rolle zu
spielen scheint. Aktuelle Studien von Deutz-Schroeder/Schroeder 2008 legen den
Verdacht nahe, dass es um das Wissen der Schler tber die Geschichte der DDR in Ost
und West schlecht bestellt ist. Sie fordern lautstark, die Lehrplane in den Bundeslandern
dahingehend zu verandern, dass die Geschichte der DDR in Schulen als fester
Bestandteil der Lehrplane im Unterricht behandelt werden muss. Schroeder meint dazu:
,»Den Schiilern wiirde ich das auch nicht vorwerfen. Wir miissen ran an die Lehrpline der Schulen — mehr
Zeitgeschichte! Heute ist im Unterricht zumeist Schluss nach der NS-Zeit. Als sei danach nichts mehr
passiert.” (Schroeder in Spiegel-Online 22. November 2007).

Vor allem wird kritisch hervorgehoben, dass Schuler die DDR als sozialen Staat positiv
betrachten (Flohr 2008). Unter der Uberschrift ,, Ahnungslose Schiiler: DDR — ein
Sozialparadies, keine Diktatur restimierte Spiegel-Online am 25. Juli 2008 bezogen auf
die Schroeder-Studie:
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,Die Schiiler nimlich erhalten ein iibles Zeugnis, die Schulen und auch die Eltern gleich mit. Das Wissen
von 16 und 17 Jahre alten Jugendlichen ist erschreckend gering, wirkt wirr und verdreht; Viele Schiler
glauben, dass Willy Brandt und Konrad Adenauer DDR-Politiker waren. Dass es unter Erich Honecker
demokratische Wahlen gab. Dass die Stasi ein harmloser Geheimdienst war. Die Mehrheit aller Schiiler
wusste auch nicht, wer die Mauer gebaut hat — viele tippten auf die Bundesrepublik oder die Alliierten.
(Flohr 2008)

Angesichts dieser Ergebnisse muss danach gefragt werden: erleben wir eine zweite
,Verschworung des Schweigens durch eine fehlende Vermittlung historischen Wissens
uber die DDR in Schulen? Was notwendig ist, ist vor allem eine 6ffentliche Diskussion
uber die Vergangenheit in der DDR als Sicherung des kollektiven Gedachtnisses
unserer Lebensform, welches wir an zukinftige Lebensformen weitergeben bzw. die
von zukinftigen Lebensformen Gibernommen werden sollen.

»~Erinnerung hat ein zweischneidiges Gesicht: Einerseits ist die Spur unserer Erinnerungen das, was uns
ausmacht, der Kern unserer Personlichkeit, unsere personliche Identitat. Wenn einer seine Geschichte
erzéhlt, dann kennen wir ihn, wissen, wo er herkommt, was ihn bewegt. Nicht nur persénliche, sondern
auch die kulturelle Identitét trdgt ein narratives Gesicht.” (Frommer 2005, 2)

AbschlieBend mochte ich wenige Gedanken dazu &ufRern, wie Wissen uber die
Vergangenheit an zukinftige Lebensformen weitergegeben werden kann. Deutlich
wurde, dass ein gesellschaftliches Verdrangen der Vergangenheit einer Lebensform als
Ubertragenes Trauma auf die nachsten Generationen nicht funktioniert (z.B. Holocaust).
Denn das Vergessen ist ein leidvolles Erinnern immanent, welches von vergangenen
den zukunftigen Lebensformen aufoktroyiert wird.

,»Wir vergessen gerade, weil wir uns erinnern. Das erinnernde Vergessen ist es, das uns in die Gewissheit
hineinbringt. Durch das Vergessen erinnern wir uns, dass wir nichts getan haben. Die Erinnerung wird
dann abgelehnt, weil sie eine Mitléauferin des Vergessens ist. Indem wir Bilder ausmalen, vergessen wir
uns selbst. Die Rickkehr zum Wahren muss dann aus der Erinnerung, aus der Vorstellung zum
Nichtvorstellbaren fiihren, das nur als Grenze erlebbar sein kann.* (Motzkin 1996, 180)

Klar ist, wir missen an der Erinnerung an die Vergangenheit arbeiten. Wichtig ist dabei,
dass dies nicht nur im o6ffentlichen Raum z.B. in Schulen erfolgt, sondern auch andere
Vermittlungsmoglichkeiten einbezogen werden mussen. Dabei ist aus meiner Sicht auch
der individuellen Kontext der Lernenden in der Riickbindung reprasentierten Wissens in

die eigene Biographie zu berticksichtigen.
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Eine individuelle Anbindung des historischen Gewordenseins im kulturellen Rahmen
(Identifikation mit der Lebensform), also das Sich-Erkennen als historischer Teil der
Gesellschaft in der wir aufwachsen, in der wir uns sozialisieren und leben, muss
erfolgen und methodisch-didaktisch in Schulen starker vermittelt werden. In diesem
Sinn stellt Assmann in Anlehnung an Cicero die These auf, ,,dass Eindriicke, die an
einem historischen Schauplatz empfangen werden ,um einiges lebhafter und
aufmerksamer’ sind als die, die vom Horensagen und Lesen herriihren.” (Assmann zit.
Cicero 2003, 299). Dies ist eine inhaltliche und didaktische Option, die daran anknipft,
anschauliches und biographisches Wissen im Prozess der Vermittlung von
Vergangenheit und dem Wissen daruber einzubeziehen.

1. In diesem Kontext sollte in Verbindung zu meinem empirischen Befund darauf
geachtet werden, dass folgende didaktische Hinweise vermehrt auch in Schulen
Anwendung finden sollten:

2. ldentifikation als historisches Gewordensein der Schiler mit der Vergangenheit
schaffen.

3. Forderung der Selbsttatigkeit durch  Anleitung im Rahmen einer
projektorientierten (auRerschulischen) Lernortarbeit.

4. Die Einbeziehung des biographischen Ansatzes ist ebenfalls von Nutzen z.B.
durch Gespréachskreise mit Zeitzeugen.

5. Vergangenheit nicht abstrakt anhand von Faktenwissen vermitteln, sondern in
die aktuellen Lebens- und Interessenbereiche der Kinder und Jugendlichen
einbinden.

6. Biographische Begegnungen an historischen Orten  fordern, z.B.
Gedenkstattenbesuche, um Geschichte lebendig und direkt erfahrbar zu

gestalten.
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6. Starkung des erinnerungstheoretischen Ansatzes

In der Allgemeinen Padagogik

Anhand meiner Studie wurde deutlich, dass Bildung und Erinnerung in
unterschiedlichen wechselseitigen Verhaltnissen zueinander stehen. Man kann deutlich
konstatieren, dass Bildungsprozesse ohne Erinnerung nicht moglich sind bzw. im
Hinblick auf Forschung nicht beschreibbar waren.

Erinnerung ist momentan noch ein eher alltagssprachliches Ph&nomen in der
Padagogik, welches eng an menschliche Lebenswelten und -praxen in verschiedenen
Zeiten und Rdumen gekniipft ist, als ein in ,,Beziehungen und Vorgingen des historisch
Lebens zu einem in sich widerspruchlosen Kosmos gedachter Zusammenhinge*
(Herrmann zit. Weber 2004, 446). Reden wir Uber Erinnerung, tun wir das meistens als
kommunikative Rlckblende von der Gegenwart in die Vergangenheit. Ausgehend von
dieser Rickblende konnen vergangene, gegenwartige und zukinftige Entwirfe —
subjektive wie auch gesellschaftliche — entstehen. In diesem Sinne ist Erinnerung
endlich (z.B. durch Vergessen oder Gebundenheit an bestimmte Subjekte/Gruppen) und
folgt grundsatzlich einer historischen Verortung in Raum und Zeit durch das In-
Erinnerung-Rufen von etwas Abwesenden als anwesend.

Erinnerung ist derzeit zumindest ein Thema in der Allgemeinen Padagogik. Meiner
Meinung nach konnen drei zentrale Dimensionen daflir genannt werden, wie und warum
die Erinnerung als paddagogischer Grundbegriff zukiinftig in ihrer nach ,auflen’ und
,innen’ begriindbaren Leistung fiir die Allgemeine Padagogik verstarkt nutzbar gemacht

werden muss.

a) Interdisziplinare Dimension der Erinnerung in der Padagogik

Benner fragt danach, ob es aufgrund der Vielfalt der paddagogischen Teildisziplinen
etwas einander verbindendes padagogisches Ganzes gibt (vgl. Benner 1992). Meine
Antwort ist, dass dies nach Mollenhauer in der Aufgabe der Padagogik selbst begriindet
liegt, dass sie ,,an kultureller und biographischer Erinnerung arbeiten muss und in dieser
Erinnerung die begrindbaren (zukunftsfiahigen) Prinzipien aufsuchen® muss
(Mollenhauer 2003, 10). Damit zeigt die Allgemeine P&dagogik Uber den zu

begriindenden pédagogischen Grundbegriff der Erinnerung in ihrer AuBRenperspektive
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direkte interdisziplindre Zusammenhange mit anderen padagogischen Disziplinen, wie
z.B. der Historischen Padagogik auf.

b) Wissenschaftstheoretische Dimension der Erinnerung in der Allgemeinen Padagogik
Die Erinnerung selbst durchzieht alle Forschungsfelder der Allgemeinen P&dagogik und
ist nach Mollenhauer elementar fir padagogische Prozesse generell. Herrmann (2004)
hebt in seinem Aufsatz Uber das Allgemeine in der Allgemeinen P&dagogik die
lebensweltlichen pédagogischen Sinn- und Bedeutungsstrukturen hervor, die eine
bestimmte padagogische Absicht aufweisen und in Anlehnung an eine bestimmte
padagogische Absicht erfolgen, in dem er schlussfolgert:

,Bedeutung und Berechtigung der Allgemeinen Pddagogik ist daran gebunden, ob und inwieweit es ihr
gelingt, durch die Konstruktion und Priifung von Idealtypen bedeutungsvolle Erziehungswirklichkeiten zu
(re-)konstruieren, begrifflich-theoretisch zu préazisieren, historisch-vergleichend zu konkretisieren,
systematisch interdisziplindr zu verorten und der empirischen Forschung zuginglich zu machen.*
(Herrmann 2004, 446)

Die Themenfelder der Allgemeinen Padagogik, wie z.B. Erziehung, Interkulturalitat und
Okologie (StroR/Thiel 1998), beziehen sich demnach auch explizit auf die ErschlieRung
und Interpretation von Strukturen und Prozessen vergangener Lebenswelten und sind
damit im Rahmen der Leitkategorie Biographie als Erinnerungen in anderen

padagogischen Themenfeldern der Allgemeinen Pédagogik empirisch auszuweisen.

¢) Grundlagentheoretische und empirische Dimension der Erinnerung in der
Allgemeinen Padagogik

Allgemeine Péadagogik ist nach Marotzki (2004) eine erziehungswissenschaftliche
Teildisziplin, die Grundlagentheorie und Empirie Uber die Grundkategorie der
Biographie miteinander verbindet. Ordnendes Denken der subjektiven Wirklichkeiten in
Erinnerungen ist eine Voraussetzung fir die Empirie und damit auch fur die
Theoriebildung im Rahmen Allgemeiner P&dagogik gleichermaBen. Erinnerungen
haben einen unentbehrlichen Wert fur die empirische Forschung. Damit sind
Erinnerungen fir die Begriindung sowie die Weiterentwicklung der beiden Kategorien
Bildung und Biographie in der Allgemeinen Padagogik elementar. Bildung meint hier
ein Verhdltnis des Subjekts zu sich und zur Umwelt Uber die Ausbildung von

Einstellungen und Relevanzsetzungen wie in meiner Studie nachgewiesen, die Uber
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Erinnerungen organisiert und austariert, Bildungsprozesse beglinstigen bzw. hemmen.
Schulze (2002) fordert eine Weiterentwicklung des Subjekt-Begriffes als vorrangige
Aufgabe der erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung und das erfolgt nach
Mollenhauer (2003) in der Ergrindung kultureller und biographischer Erinnerung. Das
Subjekt ist Trager und Produzent seiner Biographie durch Erinnerungen. Damit stellt
Erinnerung eine grundlagentheoretische Dimension in Theorie und Empirie der

Allgemeinen Padagogik dar.
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7. Anhang: Einzelfalldarstellung Frau Sturm®

7.1 Darstellung der methodischen Vorgehensweise

Die Basistechniken der grounded theory sind verschiedene Kodierungstypen, die Corbin
(2003) in Anlehnung an Glaser/Strauss als offenes Kodieren, als axiales Kodieren und
selektives Kodieren beschreibt (Corbin 2003, 71ff.).

Die methodische Vorgehensweise im Ganzen ist im Kapitel 4 dieser Arbeit
einschlagig beschrieben worden. In diesem Abschnitt geht es darum, die einzelnen
Analyseschritte am Beispiel eines Falles zu rekonstruieren. Fiir diese Rekonstruktion
meiner methodischen VVorgehensweise wéhlte ich den Fall Frau Sturm.

7.1.1 Kontextinformationen

Frau Sturm wurde 1972 geboren. Sie wuchs in einer privilegierten Kunstlerfamilie in A-
Stadt auf. Ihr GroRvater war ein bedeutender Kinstler in der DDR, die Gromutter
Schauspielerin und nach dem Tod des GrolRvaters Verwalterin dessen Nachlasses. Frau
Sturm beschreibt die Néhe der GroBmutter zu fiihrenden ,,Funktiondren* (204) der
DDR, die sie ,hofierten (361). Thre Position schafft der Familie die Moglichkeit,
Privilegien vom Staat zu erhalten. Der Vater von Frau Sturm ist der ,,Direktor (2) des
Museums, in dem Werke des GroBvaters ausgestellt worden sind, die Mutter ,,seine
Assistentin (3). Frau Sturm berichtet weiter, wie die GroBmutter immer dienstags nach
Westberlin fahren durfte sowie von ihren Urlauben an der Ostsee, ,,da waren ja auch die
Funktionire so fiir sich* (357f.). Frau Sturm hat zwei Briider, die dlter sind. So gesehen,
waéchst sie in einer Familie auf, die vordergrindig aus ihr, ihren Briidern, den Eltern und
der GroBmutter besteht.

Frau Sturm erinnert, dass ihre GroBmutter 1983 auf ,,komisch621“ Weise verstorben ist.

Sie fiihrt aus, dass ihre GroBmutter gegeniiber den ,,Bonzen* (169) immer offen sagte,

20 Der Name der Interviewpartnerin wurde anonymisiert.

! Die Erzahlung Frau Sturms ist von zwei wesentlichen semantischen Horizonten gepragt, die
interpretierbar sind. Zum einen verwendet sie hdufig das Wort , komisch* (26 mal im Interview genannt).
Zum anderen bedient sie sich psychischer Ausnahmeerscheinungen wie ,,verriickt (7 mal im Interview
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,»was ihr nicht passt (176) und sie vermutet, dass die so genannten Funktiondre die
Kunstwerke des GroRvaters, die von der Gromutter verwaltet wurden, der Familie
enteignen wollten, um ,,sie halt nach en Westen verhokern* (231) zu koénnen. Frau
Sturm rdumt ein, dass eine ,,Manipulation® (damit meint sie die Ermordung der
GroRmutter) (14), auf der Grundlage eigener Recherchen der Familie, nie nachgewiesen
werden konnte. Trotzdem gébe es ,,einige Ungereimtheiten” (216), die einen Verdacht
durchaus zuliel3en, dass die Gromutter ermordet wurde.

Der Tod der Grofimutter hatte weit reichende Folgen flr die gesamte Familie. Das
Museum wurde geschlossen. Die Eltern wurden arbeitslos, da sie sich der staatlichen
Enteignung nicht unterordneten und um den Erhalt des Museums kdmpften. Der &lteste
Bruder stellte einen Ausreiseantrag und verliel 1988 die DDR. Die Familie zog 1986
von A-Stadt nach B-Dorf, um die rdumliche Distanz zu den geschehenen Ereignissen zu
erhalten und ,,unsere Ruhe zu haben“ (26). Frau Sturm wuchs daher ab ihrem 14.
Lebensjahr von der Aullenwelt groRtmoglichst abgeschottet auf. Sie beschreibt es als
ein Leben wie auf einer ,kleinen Insel, ringsum war gar nichts mehr* (29). Die
Ereignisse in ihrer Kindheit pragen Frau Sturm bis heute. Diese sind vorwiegend durch

Konflikte der Familie mit der DDR gepragt.

7.1.2 Festlegung der Dimensionen

Im Mittelpunkt des ersten Auswertungsschrittes stand die Offnung des Textes
(Transkription) durch dessen Segmentierung und der Vergabe von offenen Codes.
Daraus wurde ein Uberblick tber den strukturellen und inhaltlichen Aufbau des Textes
erworben.

Im Ergebnis wird sichtbar, dass der Aufbau des Interviews grob in zwei Teile zu
gliedern ist. Zunachst erzahlt Frau Sturm 0ber ihre Erfahrungen mit verschiedenen
Institutionen in der DDR. Vorherrschend ist hierbei die Schule. Sie gesteht,
widersprichlichen Verhaltenweisen in der Schule und in der Familie ausgesetzt
gewesen zu sein. Wéhrend in der Familie offen Uber Konflikte mit dem Staat

gesprochen wurde, verhielt sie sich in der Schule strategisch systemkonform: ,hab

genannt), ,,schizophren® (1 mal genannt) oder ,,irre* (3 mal genannt). Diese Synonyme sind Ausdruck der
Selbst- und Weltverarbeitung aller erlebten Schikanen in der DDR.
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schon zugesehen, dass ich das sage, was sie wollen. ... nicht unbedingt sagen, was man
zu Hause spricht* (283f.).

Trotz dieser Bemiuhungen um eine Normalitat wird es ihr verwehrt, das Abitur
abzulegen. Noten werden von Lehrern nach Anweisung manipuliert, sie letztlich der
Schule, einer Erweiterten Oberschule (EOS), verwiesen. Diese personliche Demitigung,
der dramatische HOhepunkt in ihrer Biographie, ist ihr staatlich auferlegt. Ihr
Zukunftshorizont gerét in Gefahr. Sie ist arbeitslos und ihr wird bewusst, dass sie in der
DDR keine Zukunft hat. Hilfe und Kraft erfahrt sie durch den Zusammenhalt der
Familie als funktionierende Schicksalsgemeinschaft (Elias). Sie ist im Kanon der
Repressalien des Staates auf die Familie zum ersten Mal personlich betroffen. Ihr wird
die Madglichkeit genommen, sich freiheitlich zu entfalten, zu lernen und zu
verwirklichen.

Im zweiten Teil des Interviews werden im Wesentlichen die Familienbeziehungen vor
und nach der ,,politischen Wende“ thematisiert. Diese sind dadurch gekennzeichnet,
dass Frau Sturm sich von ihren Eltern zunehmend distanziert. Den ersten Bruch
vollzieht sie mit dem bewussten Verlassen ihrer Eltern, als sie eine Lehrstelle in M-
Stadt annimmt. Der zweite Bruch ist durch eine Entfremdung gegeniiber ihrer Eltern
gekennzeichnet, der sich aufgrund der personlichen Entwicklung und Reifung Frau
Sturms ergab. lhre familidre Erfullung erfahrt sie in der Grundung einer eigenen
Familie, wobei ihre Eltern wie auch ihre Brider aus dieser ausgeschlossen sind.

Aus der Sicht ihres biographischen Entwurfes sind die Kindheit und Jugend von Frau
Sturm nachhaltig pragend gewesen. Sie erfahrt eine Fremdbestimmung durch den Staat
der DDR, die nicht nur auf die gesamte Familie wirkt, sondern ganz speziell auch auf
sie als Kind und Jugendliche. Vor diesem Hintergrund erinnert sie ihre
Lebensgeschichte als Familiengeschichte. Wie ein roter Faden thematisiert sie ihre
Lebensgeschichte als eine von Konflikten der Familie mit der DDR. Sie reflektiert diese
Konflikte als eine dichotome Dynamik in der Anpassung der Familie an den Staat sowie
dem Freidenkertum und Engagement der Eltern zur Verdnderung der DDR. Die
zentralen Themen ihrer Biographisierung sind die Herkunftsfamilie und die eigene
Ausbildung. Auffallig ist, dass Frau Sturm wenig uber sich selbst erzéhlt, mehr tber die
Familienmitglieder. Eigene Daten erscheinen oft unklar. Sie erklart viel, gerade in
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Bezug zu ihrer GroBmutter, die sie als begleitende Gestalt wahrend des gesamten
Interviews thematisiert.

Die inhaltlichen Beschreibungen der einzelnen Textsegmente werden als Dimensionen
bezeichnet, die verschiedene Themengebiete umfassen konnen. Die fallspezifischen

Dimensionen sind bei Frau Sturm folgendermalfien darzustellen:

Tabelle der Dimensionen und der zugehdrigen Themengebiete im Fall Frau Sturm

Dimensionen Themengebiete

Familie bis 1990: 1-92 Familie vorgestellt, Tod GrofRmutter, Umzug aufs Land, Abitur versagt,
Lehre, Leserbrief

Familie ab 1990: 93-151 Mann kennen gelernt, Umzug nach MD, Abitur, Beziehung zu Eltern

Repressalien der Familie: Person und Tod der Grofimutter, Nachlass enteignet

152-262

Eigene Repressalien/ schulische Manipulation (10. Klasse, Abitur), Rehabilitation, Epilepsie,

Aufarbeitung: 263-488 Schikanen, Bruder, Landflucht, Beziehung zu den Eltern, Gutes sehen

Das ,,neue Leben*: 489-538 | Eigene Kinder, Firma, Lebenslauf, Erlebtes Kindern erzéhlen

(eigene Darstellung)

Wie in obiger Tabelle sichtbar wird, wurden den einzelnen Textsegmenten
verallgemeinernde Beschreibungen in Form von Schlagworten und Stichwdrtern
zugewiesen. Daraus folgte ein inhaltlicher Uberblick tber den Aufbau sowie den
Inhalten des Interviews. Die Beschreibungen der Textsegmente, die Dimensionen des
Falles, sind somit als offene Codes zu betrachten.

Anhand der offenen Codierung des Falles Frau Sturm wird deutlich, dass sie ihre
Lebensgeschichte entsprechend eines historischen gepragten Biographieverlaufs
erinnert?. Im Zusammenhang mit den anderen Fallen entsprechen die Dimensionen des
Falles Frau Sturm thematisch den spéter aus allen Fallen zusammengefiigten

aggregierten Dimensionen (vgl. Kapitel 4.2.1).

22 Aufgrund ihres jungen Alters, sie war 1989 gerade 17 Jahre alt, lasst sich die Codierung ihrer
Lebensgeschichte zwar den verschiedenen aggregierten Deskriptoren zuordnen, jedoch nicht in
chronologischer Abfolge.
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Vergleich der Dimensionen im Fall Frau Sturm mit denen aller Félle

Dimensionen im Fall Frau Sturm Aggregierte Dimensionen aller Félle

Familie bis 1990: Zeilen 1 bis 92 Herkunftsfamilie

Familie ab 1990: Zeilen 93 bis 151 eigene Familie und Kinder

Repressalien der Familie: Zeilen152 bis Haft- und Mordereignis/ staatliche Repressalien

262

Eigene Repressalien/ Aufarbeitung: Zeilen | Schul- und Ausbildung, Beruf(saustibung), Haft- und
263 bis 488 Mordereignis/ staatliche Repressalien

Das ,,neue Leben‘: Zeilen 489 bis 538 eigene Familie und Kinder

(eigene Darstellung)

7.1.3 Darstellung der spezifischen Merkmale

Die herausgearbeiteten Dimensionen im Fall von Frau Sturm bildeten in einem weiteren
Analyseschritt die Grundlage fir die Entwicklung interpretatorischer Lesarten zu
vergangenen und gegenwartigen Einstellungen und Handlungsmustern der Informantin
infolge des Mordes an ihrer GroBmutter. In diesem zweiten Schritt, der Analyse des
Materials, wurden nun inhaltliche und formale Auffalligkeiten® im Fall von Frau Sturm
naher beschrieben, um daraus spater eine fallspezifische Logik zu entschlisseln, die
sich an meinen forschungsleitenden Fragestellungen sowie an den typischen Merkmalen

des Falles Frau Sturms orientierten.

Auf diese Weise lie3en sich im Fall von Frau Sturm folgende fallspezifische Merkmale

generieren (vgl. Darstellung unten).

2 Im Fall Frau Sturm konnten keine formalen und textstrukturellen Besonderheiten nachgewiesen
werden. lhre Biographie wurde chronologisch erzéhlt. Briiche, soweit man das interpretieren kann, sind
vorwiegend historisch durch die ,,politische Wende®, also nicht vordergriindig selbstbestimmt, tentativ
oder biographieanalytisch, erklarbar. Eher sind die Wende und die Aufarbeitung der Erfahrungen in der
DDR der Katalysatoren fiir die darauf folgende Entwicklung Frau Sturms.




Fallspezifische Merkmale Frau Sturm

Dimensionen dazugehdrige Merkmale des Falles Frau Sturm
Herkunftsfamilie e Kanstlerfamilie mit Tradition
e  Einfluss und Ansehen in der DDR
e  Eltern als Freidenker und politische Querdenker
e  Grofimutter als Vorbild
e Gestrandete™
Schul- und Ausbildung e Abitur versagt, Noten manipuliert (Trauma)
e  Vertrauensbruch mit Institutionen in der DDR
e  Zukunft in Gefahr
e  Dankbarer Absturz
e  Beziehungen des Vaters (Hilfe der Familie)
e  Aushildung in Nervenklinik
Beruf(sausiibung) e Flucht vor Verinselung
(hier alters- und fallbedingt e Loslésen von den Eltern (6rtlich)
vorgelagert) Eigenen Weg gehen
Eigene Familie und Kinder e Mann als ,Retter*
(hier alters- und fallbedingt e  Losldsen von Eltern (familir)
vorgelagert) e  Weltoffene Erziehung der Kinder
e Weitergeben der Erfahrungen in der DDR
e  Erinnerung an Grofeltern lebendig halten
Mordereignis e mysteridser ,,Mord* an der GroBmutter

Staatliche Repressalien

Familie enteignet

Flucht aufs Dorf

Bruch Familie durch Ausreise des Bruders
,.keine Perspektive* in der DDR
Verleumdung und psychischer Terror
Manipulation der Schulnoten/Zukunft

Stasi schizophren ,total verriickt® (nicht erklérbar)

Wende und Leben danach .

Aufarbeitung mit Eltern

Scheitern: Rehabilitationsgesuch

Scheitern: Offentliche Anklage an Schulen in DDR
Eigene Familie gegriindet

Epilepsie

Lesen als Vergangenheitsbewéltigung

Studium und berufliche Selbstandigkeit

Bruch mit Eltern als Generationskonflikt
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Ableitend von den Merkmalen des Falles Frau Sturm konnten fallspezifische Konturen
beschrieben werden. Deutlich wird, dass Frau Sturm mit ihren Erfahrungen in der DDR
abgeschlossen hat. Der Aufbau des eigenen Lebens und die Trennung von den Eltern als
Reprasentanten der Vergangenheit sind Indizien dafiir, dass ihr strategisches Handeln
als vorausschauendes, zukunftgestaltendes Handeln dargestellt werden kann. Dabei
spielt die personliche Entwicklung und Selbstverwirklichung in der eigenen Familie und

im Beruf eine dominante Rolle.

7.1.4 Fallprofil der Zukunftgerichteten Selbstverwirklichung

Frau Sturm kann aus meiner Sicht als zukunftsorientierter Mensch bezeichnet werden.
Biographische Ressourcen, die vergangenheitsorientiert sind, geraten im Laufe ihrer
Biographisierung verstarkt in den Hintergrund. lhre Handlungen sind ganz auf eine
zukunftige Lebensplanung gerichtet. Sie sucht nach der Ausschopfung biographischer
Potentiale, indem sie sich bewusst von ihrer Vergangenheit l0st. Sie befreit sich von den
tradierten Lebensvorstellungen ihrer Herkunftsfamilie in Raum und Zeit und betritt
somit einen neuen Erinnerungsraum, den ich als neue Lebensform zukunftgerichtet
bezeichne. Ein Indiz dafur ist, dass Frau Sturm ihre vergangenen Erinnerungen in einen
Karton verpackt. Als Metapher konnte man auch vom ,Begraben® der gewesenen
Erinnerung an Sich-Selbst sprechen. Nach Fuchs kann dieser zukunftsorientierte
Erinnerungsraum als eine Erfahrung des ,,Noch-nicht* bezeichnet werden, einem Sein,
das durch den Zustand des Nicht-sein-wollens ausgelost wird und die
Selbstthematisierung eines elaborierten Zukunftshorizonts zur Folge hat. Die
Ermordung der Grofmutter und die nachfolgenden Sanktionen des DDR-Staates,
besonders der Stasi, erfahrt Frau Sturm als Einschnitt in ihr Leben, den sie als ein Nicht-
sein-sollen erlebt und erinnert. Sie projektiert ihr eigentliches Sein, welches als
zukiinftig gesehen wird, als ein Sein jenseits des Leidens. Durch dieses zukiinftige Sein,
welches im Sinne Sartres Freiheitsbegriffes als Befreiung gesehen werden kann, negiert
sie dieses Nicht-sein-wollen in ein ,,s0 nicht!* (vgl. Fuchs 2002, 4). Damit wird sie

handlungs- und zukunftsféhig.
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»Dieses eigentliche Selbst-Sein ist und steht doch noch aus, es ist — ,noch nicht’. Wie sich vom jetzt des
Leidens das Vergangene abhebt, so tritt in der Negativitat des Leidens zugleich das Mdégliche und das
Zukinftige als solches hervor. Erst das Ungeniigen und Leiden an der Gegenwart weckt den Blick fir
noch Unentdecktes. Die Negativitat des Leidens treibt somit in einer dialektischen Bewegung (ber sich
hinaus und er6ffnet eine neue zeitliche Dimension.* (Fuchs 2002, 5, kursiv im Text)

In der Negation des Leidens als Ermdglichungsgrund fir Subjektivitat (Marotzki)
stecken meiner Ansicht nach biographische Potentiale, die auch im Hinblick auf das
Betreten eines neuen, zukunftgerichteten Erinnerungsraumes gekennzeichnet sind. Das
gegenwartige Sein, welches als Innen-AuBen-Differenz erfahren wird, strebt in
subjektiven tentativen Drangerleben (nach Anerkennung, nach Selbsterkenntnis, nach
Selbstverwirklichung u.a.), welches als positive Dynamik fur das Entstehen und
Durchwandern von Bildungsprozessen deklariert werden kann, nach einem Noch-nicht-
Sein im Sinne einer Befreiung. Man kann auch sagen, dass die Differenzerfahrung der
beiden voneinander abgegrenzten Erinnerungsrdume als ein gelebter Raum durch das
Sein, durch die Herausbildung von Néhe und Distanz zu einer Positionierung in Form
von Selbst- und Welterkenntnis, fuhrt.

Hierin wird deutlich, dass Zukunft als pdadagogisch orientierter Begriff
dreidimensional gedacht werden muss. Die Biographie von Frau Sturm beweist, dass
Zeit im Sinne des Zeitmodells des Augustinus immer auf Bewusstsein und Subjektivitét
fult. Dafur ausschlaggebend ist die Gegenwart, von der aus in die Vergangenheit
geschaut wird. Letztere wird durch Frau Sturm durch die Erfahrung an biographische
Ressourcen des Leidens ,,begraben®. Dies ermdoglicht ihr eine freie Entfaltung in der
Zukunft. Fr Frau Sturm wird damit der Sinn ihrer Gegenwart nur im Hinblick auf ihre
Zukunft relevant. Da ihre Zukunftsorientierung von Unbestimmtheiten gepragt ist,
liegen hier biographische Potentiale verborgen, die eine Grundvoraussetzung fir die
Entfaltung von Bildungsprozessen sind (Marotzki) und die ihren Ursprung in der
Befreiung von der Erinnerung an die VVergangenheit haben.

,»Bildung lebt von dem Spiel mit den Unbestimmtheiten. Sie erdffnet den Zugang zu Vieldeutigkeiten und
Polymorphien. (...) Bildung im Sinne von Unbestimmtheit ist sich erflllende Bildung als Ausdruck
differenztheoretischen Denkens.* (Marotzki/Nohl/Ortlepp 2005, 171)

Die Distanz zu ihrer Familie, zu B-Dorf und die Hinwendung auf eine

Selbstverwirklichung hin setzten progressive Steuerungspotentiale frei, die als
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allmahlich auftauchende Perspektivenwechsel erinnert werden. Der Katalysator des sich
etablierenden Bildungsprozesses ist die Erkenntnis, selbst die Zukunft in die Hand zu
nehmen, die durch die Suche nach innerer sowie &uBerer Anerkennung der
Vergangenheit (Rehabilitierung als Opfer der SED-Gewalt), die durch die politische
Wende 1989 beguinstigt wird, in Erscheinung tritt. Die Wende l0st einen Wandel aus,
der durch neue Mdglichkeitsstrukturen gekennzeichnet ist. Frau Sturm werden neue
Erlebnis- und Aktivitatspotentiale er6ffnet, die eine neue Qualitdt im biographischen
Entwurf charakterisieren. Es findet eine Transformation des Selbstbezuges von passiv
zu aktiv statt. Ausdruck ihres Handelns ist das Lesen vornehmlich politischer Schriften,
wie z.B. die von Walter Janker ,,Schwierigkeiten mit der Wahrheit™. Sie arbeitet ihr
uber Jahre angehduftes Verlaufskurvenpotential sukzessive auf. Der Roman wird zum
Lebensthema, der Suche nach der Wahrheit als extrem reflexive Verbindung zwischen
ihrem Leben und dem Roman. Es ist eine metaphorische Einbindung der Wahrheit als
Suchraum fur tentative Erfahrungsdarstellung und —bewaltigung als (Rickzugs)Raum
von Unbestimmtheit.

Die familiaren und staatlichen Reglementierungen scheint sie berwunden zu haben.
Im Zentrum ihres Handelns steht nun neben der persénlichen Anerkennung ihrer
Vergangenheit, die sie sucht und fordert, die offentliche Anerkennung als Opfer
staatlicher Gewalt. Sie fuhlt sich befreit im doppelten Sinn. Zum einen befreit von der
Familie, frei in ihrer Handlungskompetenz und frei von staatlichen Reglementierungen.
So versucht sie 1990 mit einem Artikel in der Tageszeitung von S-Stadt, getrieben vom
Wunsch nach Wahrheit und Akzeptanz, ihre Leidensgeschichte offentlich zu
kommunizieren. Frau Sturm scheitert mit ihrem Vorhaben, gerat in eine tiefe Krise als
sie die Erfahrung machen muss, dass ihre Bestrebungen nicht zur Anerkennung sondern
zur Ablehnung und sogar offentlicher Achtung fiihren.

,Ja (3) und die ganzen Demonstrationen waren und das die mauer auch bald aufging usw. und im Zuge
dessen habe ich dann einfach mal nen Leserbrief geschrieben an die R-Stadt Volkszeitung, weil da auch
ne Diskussion war, da gings um Walter Janker, Schwierigkeiten mit der Wahrheit. Und das Buch habe ich
auch gelesen als (2) junger Mensch. Und habe dann einfach mal meine Meinung dazu kundgetan in der
Zeitung in einem Leserbrief. Und hab unter anderem geschrieben, dass ich halt auch von der Schule
musste und das eben auch so ja nen paar Lehrer waren oder auch Mitschiiler, die dann halt immer mit

geschwommen sind im Staat und sich angepasst haben und das halt mit geférdert haben, dass ich da von

der Schule musste und das mir das einfach nicht so gepasst hat, habe ich damals geschrieben. (3) Ja und
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denn (2) habe ich- daflr durfte ich dann zur Kriminalpolizei, wurde vorgeladen wegen Verleumdung.
Weil das war ja iiberhaupt nicht aus politischen Griinden, dass ich von der Schule musste. ... Und da gabs
dann ne recht ible Sache in der Zeitung, eine ganze Seite wie gesagt ... Es war ja nie so gewesen in der
DDR, dass man aus politischen grinden die Schule verlassen musste. Das hat mir eigentlich auch
zugesetzt damals mit meinen siebzehn Jahren. (67-91)
Frau Sturms Suche nach Anerkennung ihrer Opferrolle, wird mit einer
Verleumdungsklage bestraft und sie 6ffentlich in der Zeitung als Liignerin dargestellt.
Dies flhrt zunédchst zu einer Schwéchung ihres negatorischen Potentials auf der Seite
der Suche nach &ulerer Anerkennung sowie zu einem Rickzug aus dem 6ffentlichen
Raum der Vergangenheitsbewaltigung in den individuellen Raum. Sie besinnt sich auf
die Hinwendung zum biographischen Zielhorizont, indem sie ihre Aktivitat nicht
vornehmlich auf die Aufarbeitung der Vergangenheit stutzt, sondern ihre Zukunft
gestaltet. Ihre Zukunftsziele sind klar definiert und verleihen der Gegenwart einen Sinn.
Frau Sturm lernt ihren spateren Mann kennen, verlasst S-Stadt und zieht mit ihrem
Mann nach L-Stadt, der Heimatstadt ihres Partners. Der Weggang nach L-Stadt bewirkt
den Eingang in eine neue raumlich-personelle Wirklichkeit und ist der Beginn eines
sich allmahlich vollziehenden Bildungsprozesses, der in Form eines dramatischen
Wandels, eine ,,distanzierte, gebrochene, emotional-evaluative Einstellung zur eigenen
lebensgeschichtlichen Vergangenheit* (Schiitze) nach sich zieht. Noch stirker als zuvor
ist ihr biographisch entwurfsstrukturierendes Handeln auf die Zukunft gerichtet. Sie
beendet ihre Ausbildung zur Krankenschwester in L-Stadt. Sie sucht nach Wegen, die
innere  Aufarbeitung fortzusetzen. Sie entscheidet sich bewusst gegen eine
Festanstellung in einem Krankenhaus. Sie méchte das Abitur nachholen und studieren.
Ihren neuen Weg geht sie gemeinsam mit ihrem Mann. Er ist ihre neue
Plausibilitatsstruktur. Er bietet ihr einen neuen interaktiven Raum, indem sie sich
geborgen fiihlt. ,,Die ersten Jahre habe ich mit meinem Mann viel dariiber (iiber ihre
Erfahrungen in der DDR, K.D.) gesprochen.“ (465) Ihre Eltern treten in dieser Phase
der Biographisierung nicht mehr in Erscheinung. Wichtig ist ihr, sich selbst zu
beweisen, dass ihr aus politischen Griinden, nicht aus fachlichen, das Abitur und
Studium in der DDR versagt blieben. So betont sie, ihre Ausbildung zur
Krankenschwester ,,mit zwei abgeschlossen (zu haben, K.D.). In der Praxis mit eins.
Und das hat dann auch gezeigt, dass es nicht unbedingt an an meinen Leistungen lag in

der Schule® (103f.). Spiter sagt sie zum Abitur: ,,Und ich meine, das Abi hats ja
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gezeigt. Ich habe mit 2,1 mein Abitur dann auf dem zweiten Bildungsweg gemacht.
Und (3) es lief ja alles.” (308f.) Die Suche nach der inneren Anerkennung als Opfer des
Staates ist damit abgeschlossen. Sie hat sich selbst bewiesen, dass ihr ausschlieBlich aus
politischen Grunden das Abitur in der DDR verwehrt blieb. Im Zuge dieses inneren
Beweises versucht sie ein weiteres Mal, eine &ullere Anerkennung als Opfer der DDR
zu bewirken. Sie stellt einen Antrag auf Rehabilitierung. Ihre Eltern halfen ihr dabei,
vor allem der Vater, zu dem Frau Sturm eine engere Bindung zu haben scheint. Sie
schildert, wie binnen einer Woche die gesamte Vergangenheit in der Familie im
Stasiaktenstudium aufgearbeitet wurde.

,Da hab ich ndmlich denn, das war verriickt, da haben wir ndmlich Ende 94 haben wir die ganze Zeit
gesessen, zwischen Weihnachten und Silvester, und sind die ganzen Unterlagen durchgegangen. Und
meine Eltern haben auch nen Antrag gestellt auf Rehabilitierung und so. Ist alles nicht durchgekommen.
Und (2) ich hab dann im Januar, am 1. Januar meinen ersten epileptischen Anfall gekricht.
Psychosomatisch. Das hat der Arzt och gesagt, weil a in der Familie Uberhaupt nicht drinne und ich habs
jetzt auch nicht mehr. Ich hab Tabletten genommen und dann gings auch wieder weg. Und das war
richtig, ja richtig klapprig dann. Psychisch. Ich meine, wenn man das alles noch mal liest denn, ja. Man
hatte das ja alles als Kind dann erlebt. Es wiihlt ja denn auch auf, vor allem das mit der Schule.“ (324-
332)

Die Aufarbeitung der Vergangenheit wird durch den geschilderten psychischen
Zusammenbruch charakterisiert. Das wiederholte Erleiden der Vergangenheit flhrt
allméhlich als innerer Trieb zum Selbstschutz zum Bruch mit dieser. Die Suche nach
der offentlichen Akzeptanz und Anerkennung als Opfer der DDR fiihrt wiederum zum
Scheitern. Sie durchlebt eine Krise, die dadurch gekennzeichnet ist, dass Frau Sturm
dabei aus sich selbst schopft. Das Erleiden der Vergangenheit als Erfahrungsmodus
menschlicher Existenz, durch die man seiner Endlichkeit bewusst wird (Gadamer), wird
zur Quelle menschlicher Produktivitat (Proust). Sie folgt ihrem bereits modifizierten
Zielhorizont, studiert zwar Germanistik, aber nicht, wie es ihr alter Zielhorizont vorgibt,
im Lehramt. Auffallig ist, dass sie, ebenso wie ihr Mann, das Fachgebiet studiert, woran
sie in der DDR gehindert wurde. Dazu entscheiden sich beide ganz bewusst.

,Ja hab ich eben das Abitur gemacht (3) und wollte dann studieren und hab das auch gemacht. Wollte
aber nicht mehr Lehrer werden fir Deutsch (lacht), das war dann doch nicht mehr so- und wollte
Germanistik gerne studieren. Und im Nachhinein jetzt sage ich mir, ja gut es war von 95 da haben mein

Mann und ich dann studiert, wir hédtten nen bisschen mehr dariiber nachdenken sollen, was man da so

macht. Es stand uns ja so viel offen. Wir hétten vielleicht auch in die alten Bundeslander gehen kénnen.
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Aber es war bei uns beiden so, wir wollten beide das studieren, was wir in der DDR nicht konnten.* (112-
118)

Ferner erkennt sie, dass sie keine Rehabilitierung und damit Anerkennung ihrer
Opferrolle vermutlich erhalten moéchte und wird. Sie bricht mit ihrer alten
Plausibilitatsstruktur. Die Zielstruktur des biographischen Entwurfes wird reorganisiert,
der Zukunftshorizont unbestimmt. Dabei fallt auf, dass sie ihrer Lebensplanung keine
Zeitstruktur auferlegt. Sie entscheidet vollig freiheitlich, was sie studieren mochte und
wie sie sich famili&r im Zeichen der Selbstverwirklichung zukunftorientiert entwickeln
mochte. Wahrend des Studiums bekommen sie und ihr Mann zwei Kinder und brechen
beide das Studium daraufhin ab. Das alte Lebensziel scheint erreicht, ndmlich - studiert
zu haben. Das Trauma des fachlichen, intellektuellen Scheiterns ist besiegt. Das Trauma
der Nicht-Anerkennung ihrer Opferrolle erhélt eine neue Kontextur. Es folgt eine
Strukturnegation, die eine Anderung der Grundprinzipien der Bedeutungsproduktion,
des Modus der Erfahrungsverarbeitung und eine Anderung der Selbst- und Weltsicht
mit sich fihrt (Marotzki). Die neue Kontextur kann als Befreiung von der
Vergangenheit charakterisiert werden. Die Faktizitat der Freiheit (Sartre), wie Raum,
Kdorper, Vergangenheit, Position, die Beziehung zu Anderen wurde von Frau Sturm
geédndert und fuhrte zu einer Veranderung ihres Modalitatsschemas. Diese ist dadurch
gekennzeichnet, dass Frau Sturm ihrer eigenen (neuen) Familie einen zentralen
Stellenwert im neuen Lebensentwurf zuschreibt. Sie distanziert sich vorwiegend von
ihren Eltern aber auch Brudern, die ihr das Scheitern in der Welt projektiert vorleben.
,Ja das war ja durch die Aufarbeitung, die wir gemacht haben. Ende 1994. Also das war so die zeit, wo
wir uns viel driiber unterhalten haben und die Unterlagen durchgegangen sind. Aber wie gesagt, das war
manchmal och schlimm, weil sie (die Eltern, K.D.) viel in der Vergangenheit immer so gelebt haben.
Klar, das hat meine Eltern dann auch aufgewihlt. Das verstehe ich ja irgendwo, ne. Aber wenn man damit
nicht irgendwann mal abschliefen kann, und mal nach vorne guckt und dann das neue Leben geniel3t, ne-
Ich meine erst haben sie’s gemacht, sind gereist und dann haben sie sich so eingeigelt.“ (365-371)

Es findet eine Umstrukturierung des sozialen Gefliges als qualitativer Sprung statt,
wobei jetzt die neue Familie, vorwiegend der Mann aber auch die Kinder, mit Frau
Sturm dber ihre Kindheit und Jugend in der DDR sprechen und diese gemeinsam
aufarbeiten. Wesentlich ist jedoch, dass die eigene Selbst- und Weltauslegung in
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft im Rahmen der Strukturnegation zu einer

Zwei-Welten-Kontextur fiihrt. Sie trennt beide Familien in Vergangenheit (Eltern) und
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Gegenwart/Zukunft (eigene Familie). Die Negation der alten Kontextur besteht darin,
die Vergangenheit als Bestandteil des gelebten Lebens anzuerkennen, aber sie als gelebt
und unabénderlich zu betrachten. Unterstiitzt wird dies dadurch, da Frau Sturm alle
Erinnerungen (Artefakte, Unterlagen) ,,alles in ne Kiste gepackt* (467) hat. Sie hat mit
ihrer Vergangenheit nicht nur geistig, sondern auch bewusst handelnd abgeschlossen.
Der Fokus des neuen Lebens ist durch die Hinwendung auf die Zukunft der Familie
gerichtet. Es ist demnach eine Transformation des Orientierungssystems erkennbar,
welches den Ubergang von der Dominanz der Vergangenheit hin auf die Zukunft
charakterisiert. Es erfolgte die Umstrukturierung der temporalen Matrix auf den
biographischen Entwurf, d.h. es wird eine distanzierte Perspektive auf die
Vergangenheit ausgelbt, die neue Sinnpotentiale eréffnet. Die individuelle Entwicklung
als fortschreitender Entwurf ermdglicht es Frau Sturm, eine Loslosung von ihrer
Vergangenheit zu ermdglichen. Sie schaut in erhdhter Position auf ihre VVergangenheit
akzeptierend herab. Der radikalste Umgang mit ihr ist nicht ihre Zerstérung, sondern die
Negation als Akzeptanz der Unabanderlichkeit ihrer Vergangenheit vor dem
Hintergrund der totalen Freiheit ihres zukiinftigen Entwurfes.
~Zwar hort die Vergangenheit nicht zu existieren auf, aber sie existiert nur noch als das Ich, das ich nicht
mehr bin, das heif3t das sein, das ich als Ich, das ich nicht mehr bin, zu sein habe. Ihre Funktion ist, das zu
sein, was ich an mir gewihlt habe, um mich ihm entgegenzustellen, was mir erlaubt, mich zu messen.*
(Sartre 1994, 869)
Als Benennung des Fallprofils wéhlte ich bei Frau Sturm die ,,Zukunftgerichtete
Selbstverwirklichung®.
Das methodische Vorgehen wurde in allen Féllen auf diese Art und Weise

vorgenommen.
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7.2 Transkription

Frau S.: ja gut, also geboren bin ich in B-Stadt im Mdrz 1972 und meine Eltern waren zu der
Zeit ja im Museum, im Karl-Senf-Haus haben se also mein Vater ist Direktor gewesen und
meine Mutter war im Prinzip seine Assistentin. Und das kam daher, weil meine GroBmutter
Natalia Senf ist und mein GrofRvater ist Karl Senf, der B-Stadt Kunstler. Und daher haben sie
das Museum geleitet, wo die Bilder von meinem GroRvater ausgestellt sind. Ich habe noch
zwei Brider, T. und M., die beide alter sind als ich. Ja aufgewachsen bin ich denn in B-Stadt
B.. Das ist so nen kleiner Vorort von B-Stadt. Und ja wir hatten nen Haus gehabt und bin
dann auch da zur Schule gegangen (2) bis ja 1986. Da sind wir dann weggezogen nach
Mecklenburg. Das kam daher, weil meine Grofmutter, die Natalia Senf, die ist 1983
gestorben. Eigentlich ja unter (2) mysteridsen Umstdnden. Sie hatte zwar einen
Herzschrittmacher gehabt, aber meine Eltern waren zu der Zeit zur Kur gewesen und meine
GroBmutter musste ins Krankenhaus wegen ihrem Herzschrittmacher. Und ja dann ist sie
gestorben und die Todesursache war nicht so eindeutig. (2) Wie wir dann spater
herausbekommen haben, nach der Wende, wurde wahrscheinlich doch manipuliert. Wie sich
dann herausgestellt hat/ das kam daher, weil meine GroBmutter, ja war ein sehr
temperamentvoller Typ und sie hatte (2) des Ofteren einfach mal gesagt was sie denkt von der
DDR vom Staat. Und sie war eh mit verschiedenen Personlichkeiten des Offentlichen Lebens
befreundet und ja hat eben kein Blatt vor den Mund genommen. Vielleicht war sie einfach im
Weg gewesen. So hab ich das als Kind hinterher mir tberlegt, dass das so gewesen sein
konnte. Ja wir sind wie gesagt 1986 aufs Land gegangen, nach Mecklenburg. Meine Eltern
haben dann einfach gesagt, wir kamen politisch mit der DDR nicht mehr klar, sind da sehr
angeeckt vor allem nach dem Tod meiner GroBmutter. Und mein Vater ist ja Kunstler, Maler
Graphiker, und ja er hat sich denn Uberlegt, entweder gehen wir in den Westen, wo wir ja
eigentlich- wo meine Eltern viele Freunde hatten, aber sie wollten das nicht wegen unseren-
wegen ihren Kindern, weil sie Angst hatten, dass sie keine Ausbildung machen kdnnen oder
andere Dinge. Und deshalb haben sie gesagt, wir gehen aufs Land, wo wir unsere Ruhe haben,
wo wir unsere kleine Nische haben, unsere Insel und das war eben K-Dorf gewesen. Das ist
einfach nur son kleiner Bauernhof, son Gehoft und ja wie ne Kkleine Insel, ringsum war gar
nichts mehr. Und ich war damals 14 Jahre alt. War nicht einfach gewesen, weil ich musste ja
meine Klasse verlassen, meine achte Klasse. Und ja musste mich dann neu finden. Mein
groller Bruder, der T., ist damals in B-Stadt geblieben. Und ja er war also Musiker gewesen
und war ja schon erwachsen, ist fiinf Jahre &lter als ich. Und der mittlere Bruder der war drei
Jahre dlter als ich, der M., der hat noch seine 10. Klasse gemacht damals und ist dann auch
spater nachgekommen und hat dann da in der Landwirtschaft nen Beruf gelernt. (2) Ja und ich

bin da noch zwei Jahre zur Schule gegangen, bis zur zehnten Klasse. Wollte dann eigentlich
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Abitur machen. (stéhnt) war dann auch schon auf der EOS gewesen in L-Dorf und, ja wie es
denn so kommen sollte, wurden meine Eltern dann nach den Herbstferien war das (2) wurde
ihnen mitgeteilt, dass ich die Schule verlassen muss und kein Abitur machen kann. Da gabs
nen Elterngesprach, da war damals der Klassenlehrer bei uns gewesen zu Hause und ja hat
eben meinen Eltern nahe gelegt, dass (3) eh dass ich die Schule verlasse. Griinde haben sie
sich dann irgendwelche- Noten wurden manipuliert, ich habe dann Noten gehabt- bloR mein
Vater, der hatte selber (2) mh der war selber Lehrer gewesen fiir Geschichte und
Kunsterziehung und hat in diesem Beruf auch kurz gearbeitet. Und denn war ich- ja er kannte
das einfach, dass so eben mit- vor allem mit Ausreisewilligen mit Kindern so umgegangen
wird, dass Noten manipuliert wurden. Ja und da habe ich eben die Schule verlassen. (stéhnt)
auf Druck der Schule und (2) ja stand ich da ja mit 1986 da war ich- wie alt war ich da?- 10.
Klasse 16, 16 war ich da. (5) nee 1988 war das. 1988 war ich sechzehn Jahr. Und ja keine
Perspektive. Und das in der DDR. Ich war eigentlich arbeitslos. Und das Gute war aber mein
Vater als Kuinstler hatte in der Volkshochschule ja hat er so Kurse gegeben fir
Kunstinteressierte und ja da sal} eben jemand von der Berufsberatung hiel3 das ja, und die
konnte mein Vater gut leiden. Und die sagte, ja gut, sie hétte noch zwei Lehrstellen. Die
Stellen machen. Was ich da machen konnte. Das war einmal Krankenschwester und einmal
Facharbeiter flr Schreibtechnik in der Zuckerfabrik in L-Dorf Ja und Krankenschwester war
in S-Stadt und fiir mich war es dann einfach klar, ich werde mich daftir bewerben, weil dann
komme ich weg auch von L-Dorf, weil ich wollte das auch nicht mehr das Umfeld, wo ich von
der Schule musste und da hatte mich vieles dran erinnert dann. Ja und da bin ich dann weg aus
dieser ein Jahr spater, ja 89. 88 ist mein Bruder noch ausgereist, das war alles parallel zu der
Zeit. Der hatte nen Ausreiseantrag laufen, schon seit 86 glaub ich. Ja, und der ist dann von
Ostberlin nach Westberlin (lacht) verriickterweise einmal um die ganze Bundesrepublik um da
anzukommen. Das kam auch, weil sein- einmal kam das durch die Geschichte mit unserer
Familie, weil ja vieles lief mit meiner GroBmutter. Er hat ja viel mitgekricht, er war ja flnf
Jahre dlter wie gesagt als ich. Und hat dann einfach diesen Druck nicht mehr ausgehalten zu
Hause und hatte (...) fiir den Staat politisch vor allen Dingen. Und dann hat er noch nen
Freund gehabt, der war auch vorher riiber gegangen, und (3) ja denn haben die beiden sich da
wieder getroffen in Westberlin. Ja, also wie gesagt, 88 habe ich die Schule verlassen. 89 habe
ich dann die Lehre gemacht. Angefangen in S-Stadt, dann bin ich da hin gezogen ja und da
war ja schon alles am Grummeln hier im Osten. Ja (3) und die ganzen Demonstrationen waren
und das die Mauer auch bald auf ging usw. und im Zuge dessen habe ich dann einfach mal nen
Leserbrief geschrieben an die S-Stadter Volkszeitung, weil da auch ne Diskussion war, da

gings um Walter Janker, Schwierigkeiten mit der Wahrheit. Und das Buch habe ich auch
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gelesen als (2) ja junger Mensch. Und habe dann einfach mal meine Meinung dazu kundgetan
in der Zeitung in einem Leserbrief. Und hab unter anderem geschrieben, dass ich halt auch
von der Schule musste und das da eben auch so ja nen paar Lehrer waren oder auch
Mitschiler, die dann halt immer mit geschwommen sind im Staat und sich angepasst haben
und das halt mit gefordert haben, dass ich da von der Schule musste und das mir das einfach
nicht so gepasst hat habe ich damals geschrieben. (3) ja und denn (2) habe ich dafirr durfte ich
dann zur Kriminalpolizei, wurde ich vorgeladen wegen Verleumdung. Weil das war ja
Uberhaupt nicht aus politischen Griinden, dass ich von der Schule musste. Und da gabs dann
ne ganze Seite in der Zeitung, da war ich gerade siebzehn Jahre alt, musste ich zur
Kriminalpolizei wurde ich da vorgeladen und musste dann halt dazu erzahlen. Das war im
Fruhjahr 1990, ja. und hab das einfach noch mal wiederholt, wie ich das sehe, dass das eben
aus politischen Griinden war, ich meine das war ja nicht zuféllig, dass mein Bruder zur selben
Zeit ausreiste und ich wollte ja Leh- Lehrerin werden flr ja Deutsch Geschichte oder Deutsch
Staatsbirgerkunde. Das passt ja irgendwo. (lacht) Weil es gab ja nichts in der Kombination.
Es gab ja nur entweder Deutsch Geschichte oder Deutsch Staatsbirgerkunde. Und ich wollte

eigentlich Deutschlehrer werden. Und da gabs dann ne recht {ible Sache in der Zeitung, eine

ganze Seite wie gesagt, da hat man auch vor allem ja mein ehemaliger Klassenlehrer hat sich
denn da geduRert und ja ne ehemalige Freundin von mir, die dann auch den Lehrer in Schutz
nahm und alles. Es war ja nie so gewesen in der DDR, dass man aus politischen Griinden die
Schule verlassen musste. Das hat mir eigentlich auch zugesetzt damals mit meinen siebzehn
Jahren. Das fand ich dann auch ziemlich hart. Ja und ich war dann in S-Stadt und heilfroh,
dass ich da weg war. Hab eben den Beruf gelernt der Krankenschwester und habe auch
meinen jetzigen Mann kennen gelernt 1990 im Fruhjahr, was dann auch son kleiner Halt war.
und dann bin ich auch nach M-Stadt deswegen gegangen. Da hat er mich im Prinzip
mitgenommen von der Armee. Er war dort bei der Armee gewesen und ja habe ich hier meine
Lehre weiter gemacht die Krankenschwesterausbildung. War ich auch ganz froh, weil ich

hatte ja nen tollen Ausbildungsplatz bekommen in der, was war das, Nervenklinik S- Stadt.
Da gab es keine andere Madglichkeit, also nicht normale Ausbildung, sondern
Krankenschwester fur die Nervenklinik. Das passte denn eigentlich auch noch ganz gut
damals, wo es mir selber seelisch schon nicht so gut ging, war ich dann auch noch in der
Nervenklinik damals als Krankenschwester. Ja und hier war es eben ne allgemeine
Ausbildung, wo ich dann auch auf verschiedenen Stationen war und ja ich habe dann auch die
Ausbildung mit (2) ja zwei abgeschlossen. In der Praxis mit eins. Und das hat dann auch
gezeigt, dass es nicht unbedingt an an meinen Leistungen lag in der Schule und ja ich wollte

auch gerne mein Abitur noch machen und auf den zweiten Bildungsweg denn eben und das
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habe ich dann auch gemacht zusammen mit meinem Mann 1992 nach Abschluss der Lehre.
Und ja haben wir dann drei Jahre noch mal die Schulbank gedriickt. Haben unseren ersten
Beruf eigentlich hingeworfen, weil ich war ja eigentlich Krankenschwester im Offentlichen
Dienst. Ich héatte auch da ne Stelle bekommen, die wollte ich aber nicht. Ich wollte nicht,
zumal es ware Intensivstation gewesen, wo ich meinen Abschluss gemacht hab, und das war
auch nicht so meine Sache gewesen. Da war ich einfach noch zu jung gewesen mit Anfang 20.
Ja hab ich eben das Abitur gemacht (3) und wollte dann studieren und hab das auch gemacht.
Wollte dann aber nicht mehr Lehrer werden fuir Deutsch (lacht), das war dann doch nicht mehr
so- und wollte aber Germanistik gerne studieren. Und im Nachhinein jetzt sage ich mir, ja gut
es war von 95 da haben mein Mann und ich dann studiert, wir hatten nen bisschen mehr
dariiber nachdenken sollen, was man da so macht. Es stand uns ja so viel offen. Wir hatten
vielleicht auch in die alten Bundesléander gehen kénnen. Aber es war bei uns beiden dann so,
wir wollten beide das studieren, was wir in der DDR nicht konnten. Ich dann eben
Germanistik und mein Mann Musik. Gut, haben wir uns dafiir entschieden. Ist auch nicht
verkehrt gewesen im Nachhinein. Hat ja ne Menge gebracht. Ja das Studium haben wir beide
nicht abgeschlossen dadurch das wir noch zwei Kinder gekricht haben wéhrend des Studiums.
Und haben dann ja funf Jahre studiert und gut ja ohne Abschluss aber daftir haben wir eben ne
Firma gegriindet 2001 uns sind seit dem ja selbstandig. Und ja haben nen Unternehmen und ne
Familie. Ja mit meiner Familie, mit meinen Eltern, habe ich aber (3) vor sechs Jahren schon
im Prinzip gebrochen. Da war kein (2) ja da gabs kein Ge- Gesprachsbasis mehr, das gabs
nicht mehr. Meine Eltern, gut durch die ganzen Sachen die in der DDR gelaufen sind, viele
politischen ja Repressalien auch, also mein Vater hatte oft Berufsverbot z.B. als
Gebrauchsgraphiker war er gewesen, hatte keine Auftrage zufallig bekommen. Ja, hat denn
gemacht mit nem Kollegen, der hat dann offiziell die Auftrdge bekommen, und von staatlicher
Seite waren das oft Sachen, fiir irgendwelche Betriebe so Schautafeln darstellen und so was.
Und das hatte mein Vater dann gemacht. Und meine Mutter hatte nach dem se im Museum
aufgehort hatte, hatte sie gar keine Arbeit gefunden in ihrem Bereich. Sie war eigentlich
Kunstwissenschaftlerin hat aber da denn nichts gefunden. Ich weil} es nicht, ob das nur, ob das
jetzt auch an ihr lag, oder obs denn wirklich daran lag, dass sie nichts bekommen haben weil3
ich nicht, weil ich war ja noch nen Kind damals gewesen. Weil ich kenn das jetzt nur aus der
Sicht jetzt von mir. (4) ja, aber das hat meine Eltern sehr mitgenommen, diese ganzen Sachen
die so waren. Dadurch haben sie eben zur Wende da waren die alle beide noch engagiert, und
haben viel gemacht, waren im Neuen Forum und alles so was, und waren eigentlich och froh,
dass sie endlich reisen konnten, dass sie das sagen konnten, was sie dachten. Und denn aber

nach der Wende hat sich das denn die ersten flinf Jahre gings dann ziemlich bergab auch
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geistig dann waren sie nicht mehr so. Auch nicht mehr motiviert, wie sie vorher waren. So ne
wie sagt man so ja Freidenker (2) solche Menschen, die wirklich geistig auch sehr rege waren,
und beide viel gelesen friher. Aber das war dann auch nicht mehr so. Deswegen wir haben uns
dann weiter entwickelt, ja mein Mann und ich, wir haben wie gesagt Abitur gemacht und
studiert und dadurch haben wir auch viel viel aufgesaugt, was wir gelernt haben, vor allem
Geschichte und so, das war fir uns interessant. Meine Eltern sind dann irgendwie so stehen
geblieben. Dadurch war nicht mehr so die Gesprachsbasis da. Und ja, die haben sich da jetzt
son bisschen eingeigelt in ihrem K-Dorf. Und als wir eben Kinder gekricht haben, das haben
sie dann auch alles nicht so verstanden, weil wir ja noch studiert haben. (2) Aber mmh ich
weil3 es nicht, jedenfalls kamen wir miteinander nicht mehr so klar. (3) Ja, was ist sonst noch
zu sagen? (5) was wollen Sie noch wissen?

I: Mich wiirde das noch mal mit lhrer Oma interessieren. Sie sagten, es gab da so Indizien.
Vielleicht kénnen Sie dazu noch mal spezieller darauf eingehen, was waren das fir Indizien?
Frau Sturm: Ich weiB, dass meine- ich weil} nicht genau, was meine GroBmutter machte. Ich
hatte hinterher hat man ja ne Ahnung gehabt, dass sie vielleicht, sie war ja noch- Russin
gewesen. Und kam ja aus Lenin- also aus Petersburg, in den 20er Jahren in Deutschland mit
meinem Grol3vater, mit Karl Senf und wir hatten son bisschen das Gefiihl, dass sie vielleicht
eh ja wie sagt man, so ne Art Spitzel war. Ich weil} es nicht genau, dass sie fur die Russen
Spionage vielleicht gemacht hat. Sie- was zuféllig war, was interessant war, also nach der
Wende hat man so festgestellt, sie ist immer zur selben Zeit, das weil’ ich ndmlich noch, nach
Westberlin gefahren. Immer dienstags. Jeden Dienstag. Angeblich- sie hatte ndmlich nen
Passport, sie konnte fahren ne nach Westberlin von Ostberlin. Und ich fand’s immer komisch,
warum immer dienstags. Ja, jede Woche. Und was ich ja auch weil} noch ist, dass sie sehr gute
Beziehungen hatte zur Botschaft und so. Russische Botschaft, ne. Und wir haben auch
hinterher rausgekricht, also das wusste selbst meine Mutter nicht, dass sie nen andern Namen
hatte. Sie hiel3 gar nicht Natalia, und sie hatte auch nen anderes Geburtsjahr haben wir raus
bekommen. Wir haben nédmlich die Geburtsurkunde waren im Nachlass spéter war das dann,
da hiel? sie ndmlich Anna. (3) (lacht) und ja wie gesagt, meine GroBmutter hatte eben viel mit
ja wie wie wie hiellen die denn diese politischen (2) wir nannten die immer Bonzen, (lacht) ich
weil} jetzt nicht, wie die hieRen in der DDR, die in der obersten Position waren. Mit denen
hatte sie viel Kontakt. Ja, viel telefoniert mit denen. Als Kind weil} ich das noch so dunkel. Ich
weild auch oft sie hat was ich vorhin sagte, sie hatte ihre Meinung, sie hatte ja sehr offen
kundgetan, also das habe ich ab und zu mal mitgekricht wenn ich bei ihr war, denn hat sie die
richtig zusammengeschissen und dann hat sie auch immer gesagt, so und derjenige der jetzt

mithort, also die Wanze da im Telefon, der kricht jetzt auch noch was von mir zu héren ja,
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und denn hat sie immer gesagt, was ihr nicht passt. Ja und das weif3 ich z.B. noch als Kind. Ja
und die Indizien dann mit meiner Grol3mutter, also mmh wie gesagt, sie hat ganz offen gesagt,
was ihr nicht gefallt und (3) das war eben halt damals ganz komisch gewesen mit ihrem Tod.
Ja und das war auch hinterher alles ganz komisch da sind immer so komische Leute rum
gelaufen. Das fand ich als Kind dann manchmal ganz unheimlich. (4) Die dann auch so bei der
Trauerfeier waren. Diese typischen Leute mit dem Hut und son komischen Mantel. Wir hatten
auch Fotos gehabt von der Trauerfeier, und ja, da waren die halt auch mit dabei. Ja und meine
GroBmutter war so ne, die war ja eigentlich Schauspielerin gewesen und das hat man auch
gemerkt. So eine resolute Frau, ja. Ich hab jetzt z.B. von meinem Vater, wann war denn das,
vor drei Jahren, hat er mir das einfach zugeschickt, nen Video, nen Film mit nem Interview
mit meiner GroBmutter. Das fand ich interessant, weil ich kannte sie ja das ist ja schon ewig
her gewesen, sie ist ja 83 schon gestorben und ich war ja damals erst 11 Jahre alt. Und
deswegen, da war das wirklich mal spannend das mal zu sehen, ja wie sie so war vom Typ her.
(3) ja (2) was soll ich da noch sagen zu meiner Gromutter?

I.: Wie haben lhre Eltern das aufgenommen mit der Grof3mutter?

Frau Sturm: Mit dem Tod? Ja das war ganz komisch gewesen. Wie gesagt, meine Eltern waren
zur Kur gewesen, in P-Stadt, die waren weit weg und meine andere Oma war da gewesen aus
Gera. Und (2) meine Mutter hatte nen komisches Gefiihl. Und die hatte dann bei uns
angerufen, was issen los, ist irgendwas mit der Babie haben wir sie genannt, meine
GrolRmutter die Frau Senf &hm. Und da hat dann meine andere Oma gesagt, ja, also die ist jetzt
irgendwie ins Krankenhaus gekommen, weil es ihr wohl nicht so gut geht, ne. Und da ist
meine Mutter, die hat dann sofort die Sachen gepackt, hat zu meinem Vater gesagt, wir
mussen sofort nach Hause fahren, die haben irgend ne Schweinerei vor, dass sie sie so
ungefahr aus dem Weg schaffen wollen, ne. Und die sind dann losgefahren und die ganze
Nacht hindurch und dann kamen sie an und dann war sie schon tot gewesen. Die ist dann
gleich ja am 23. Oktober 83 ist sie gestorben. Mittags glaub ich, ja. Das Komische tberhaupt
als sie ins Krankenhaus kamen, sie wurde ja betreut im Regierungskrankenhaus ubrigens ja,
das war in BStadt das in BStadt Mitte, das war son besonderes Krankenhaus fur Fun- jetzt hab
ich’s wieder fiir Funktionére hieBen die auch, ja (lacht) (3) ja und da kamen se da an und da
hat meine Mutter gefragt eben nach ihrer Mutter und (2) dann haben sie gesagt, ja, was soll
sein, die ist einfach gestorben. Die ist tot. (lacht verédchtlich) So ganz locker und ne ganz
eklige Art eben, ja. Und sie durfte sie dann auch nicht mehr sehen. Das war auch komisch,
denn man will ja wenigstens noch Abschied nehmen und es war ja auch erst zwei Stunden her,
ja die sind genau zum spéten Nachmittag gekommen und mittags ist sie gestorben. Ja und

dann wie gesagt haben wir nach dem nach der Wende haben meine Eltern die Unterlagen mal
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angefordert. Ich habe ja schon Krankenschwester gelernt und habe mir das dann auch mal
angeguckt. Und da war also ganz eigenartig gewesen, dass sie ne Zuckerlésung bekommen

hat ne ziemlich starke, obwohl sie war Uberhaupt nicht Diabetiker oder irgendwas, also das
fand ich schon nen bisschen komisch. Und angeblich ist sie ja an Herzversagen gestorben.

Nen Arzt hatte sich denn auch mal die Unterlagen angeguckt, nen befreundeter von meinen
Eltern, und der hatte dann auch einige Ungereimtheiten ... man konnte dann auch nichts mehr
machen dass das da ja was bringt das halt wenn man das aufrollt noch mal, da kriegt man se ja
auch nicht wieder. Ich meine gut, sie war ja schon tber 80 ja. Aber war eigentlich eben noch
fit, ne. Haben se eben nen bisschen nachgeholfen wahrscheinlich. Nehme ich mal an, ja. und
mit dem Nachlass war das alles auch ganz komisch. Der Karl Senf ist ja 67 ich glaube 67 ist
der schon gestorben, ne, an den Folgen des Zweiten Weltkrieges. Er war ja im KZ
Sachsenhausen und meine GroBmutter die hatte dann den ganzen Nachlass verwaltet in ihrem
grofRen Haus in BStadt B-Kreis und hatte da son Atelier eingerichtet mit Bildern und so was
alles. Und komisch war so in der DDR, wurde er ja hochgehalten. In der Schule hat man ja
auch Karl Senf behandelt, ne, ja es gab eben die Karl-Senf-Schule und dann kamen auch
Schulklassen. Meine Oma war so vorzeigen, ne. Aber andererseits war es nachher
offensichtlich, dass der Staat die wollten einfach, hier Schalck-Golodkowski und so was, die
wollten an die ganzen Sachen ran an den Nachlass. Also nicht unbedingt die Bilder
komischerweise, sondern solche Sachen, die sie zusammengesammelt haben. So alte, ja
Ikonen hatte meine Grofmutter noch aus Russland irgendwie von ihrer Verwandtschaft ja,
oder Mdbel, die sie halt nach en Westen verhtkern konnten. Ja verriickte Sachen. Und wie
gesagt, das hatte meine GroRmutter ja alles in ihrem Haus. Ja und Teilmébel waren och von
meinem GroRvater Karl Senf, ja der war ja mal Vorsitzender vom, wie hiel? denn das gleich, in
BStadt war so ne Kultur- Kommission, ich komm jetzt nicht drauf, wie das heil3t. Da war er
der Vorsitzende. Und dadurch hat er ja auch son bisschen durch seine Position. Hat die
gekricht, wo andere enteignet wurden, klar auch doof, aber auf Druck, aber die hatten sie nun
gehabt. Ja und das war dann auch mit dem Nachlass wie gesagt, (3) nen Teil der Bilder waren
dann im Karl-Senf-Haus. Das wurde dann auch (2) ja meine Eltern waren noch in den 70er
Jahren da und als meine Oma dann gestorben ist kurz vorher war das wurde denen das
weggenommen irgendwie, da haben se denn wen anders eingesetzt. Das war schon ganz
komisch gewesen. Und meine Eltern hatten das dann auch nicht mehr gemacht deswegen als
meine Oma gestorben ist und eigentlich sollte es so sein, dass es dann ein Karl - Senf-Museum
im alten Wohnhaus gibt, ne. Das ware eigentlich auch normal, son groRer Held und alles
schén machen und so und das wollten meine Eltern ja auch. Und das war auch so

testamentarisch eigentlich festgeschrieben von meiner Grofmutter. Ja und als sie dann
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gestorben war, denn gings los. Da haben sie die ganzen Sachen sich abgeholt ja und da wurde
denn ein Géstehaus draus gemacht fiir die Funktiondre. Und das hat dann meine Mutter och
zum Kochen gebracht, also das ist irgendwo klar, dass meine Eltern irgendwann denn
psychisch das och nicht mehr verkraftet haben. Das war dann schon ziemlich tbel. Und wir
haben dann auch, das war irre, genau, wir haben- da gabs ne Reihe nach der Wende vom
Volksdruck -Verlag, die bringen ganz gute Biicher heraus, und da kam unter anderem was raus
zu Schalck-Golodkowski, ich weil noch wie heute (lacht) ich mach so die erste Seite auf wo
das Arbeitszimmer beschrieben ist von Schalck-Golodkowski und da war nen Foto. Und im
Hintergrund habe ich ein Bild gesehen von meinem GroRvater. Und nachher und da habe ich
das meinen Eltern gezeigt und da hat sich herausgestellt, das war ein Bild, was sie meinen
Eltern weggenommen haben. Das hing bei dem im Arbeitszimmer. Irre. (lacht) Wenn man das
so hinterher sieht, ja aber die Sachen waren nun weg und ja, die haben se halt verschleudert.
Meine Eltern haben auch noch nen Teil behalten. In K-Dorf haben sie auch noch son Kkleines
Karl-Senf-Archiv eingerichtet. Auf dem Dachboden haben sie nen bisschen was aufgebaut.
Haben dass auch ne paar eigene Mdbel, aber das ist eben halt nur so kleinerer Art. Nen paar
Dokumente und so was. Da sie die halt haben. Ja, was gibt’s da noch zu erzdhlen. Haben Sie
noch ne Frage?

I: ja, da gibst tausende. Ahm mich wiirde noch mal interessieren, welche Erinnerungen Sie an
die Schulzeit hatten?

Frau Sturm:In BStadt noch?Ach so in LDorf da? Ja,das war komisch gewesen. Das war ja vor
allen Dingen der Klassenlehrer der war fiir Biologie und Chemie. Ja, Chemie glaub ich hat der
noch unterrichtet der Klassenlehrer. Ja und Geschichte, ganz zufallig. Ja, da haben wir ne
Klassenarbeit geschrieben, das war ja gar nicht viel, das war blof3 (4) bis zu den Herbstferien,
ja. Da habe ich in Geschichte dann ne funf gehabt. Konnte mir keiner so richtig erklaren
warum. Stand da einfach dann drunter. Mein Vater hat auch damals- wie gesagt der war ja
selber Lehrer gewesen flir Geschichte, ich meine er wusste ja was unterrichtet wird, kannte ja
den Lehrplan. Und der hat das dann auch angezweifelt. Er hat das dann auch versucht, das
anzusprechen an der Schule, nen Termin gemacht, da war auch kein Gesprach, also die
wollten mich ja sowieso von der Schule haben. Aber eigentlich fing das schon (3) es fing
schon in der 10. Klasse an. Ich hatte — eigentlich bis zur 7. Klasse war ich ne schlechte
Schilerin. Und wir sind dann nach Mecklenburg gezogen sind, da war bei mir so, das hat
spater och nen Lehrer mal so gesagt, wie so nen Knoten bei mir geplatzt. Und denn habe ich
mich wirklich auch mal hingesetzt und habe dann gelernt und in der 8. Klasse war ich dann
richtig gut gewesen und deswegen wollte ich ja dann auch Abitur machen, ja. Ja und 10.

Klasse eh da fing das an mit den Prifungen. Ja, Abschlussprifungen. Erstmal wurde ich in
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mehr Fachern, ich weil jetzt nicht mehr wie viel es waren, mehr gepriift als unbedingt sein
muss. Und ganz zufallig auch Staatsbiirgerkunde, obwohl ich da ja eigentlich ich hatte da
schon meine eins. Ich meine ich hab schon zugesehen, dass ich das sage, was sie wollen. War
ja auch eigentlich nicht so schwer, wenn man das auswendig gelernt hat, passt das ja auch.
Man muss ja nicht unbedingt sagen, was man zu Hause spricht oder so. Ja jedenfalls hatten sie
mich in Staatsbirgerkunde prifen wollen und ja Mathe lief es schief. Ich meine, sie haben
mich aber nicht irgendwie hier aber in Mathe habe ich trotzdem meine 2 gekricht aber
jedenfalls nicht meine 1. Die wollten halt den Durchschnitt etwas driicken, damit es auch nen
Grund gibt, weshalb ich von der EOS muss. Ja und als das in Mathe denn schon so anfing, da
kam ich wohl ziemlich fertig aus der Priifung. Die haben mich da Sachen gefragt, wirklich
durch den Kakao gezogen, hin und her und dann hat mein Vater gesagt, wei3te, ich komm mit
zur nachsten Prifung und stell mich vor die Schule. Und der Direktor hatte schon son

bisschen Horror immer wenn mein Vater kam. Der war damals ziemlich, ja der ist da rein
marschiert und hat ordentlich Terror gemacht. Ja da hat er sich da provokant vor die Schule
gestellt (lacht) mit dem Auto und da hab ich in Staatshlirgerkunde meine 1 gekricht. Ja, aber
da fing das schon an, dass da haben meine Eltern schon gemerkt, dass da schon irgendwas
kommt, ne. Und dann war ich ja auf der Schule, der EOS, und dann halt dass sie ihnen nahe
gelegt haben, meinen Eltern, dass- also mich hatten sie in der Schule angesprochen, dass ein
Elterngespréch- ich wusste gar nicht warum, ne. Hab das meinen Eltern gesagt, dass der
kommen will der Klassenlehrer. Und dann kam der und ich sollte unbedingt mit dabei sein.
Und dann ja, hat er es meinen Eltern einfach so eiskalt erdffnet, ihre Tochter kann gern die
elfte Klasse machen, aber Abitur wird sie nie machen an dieser Schule. Ohne irgendwelche
Begrundungen. Sie kénnen sie gerne noch hinschicken, aber das wird nichts niitzen.

Eigentlich total verrickt, ja, wenn man sich das- ich meine einfach so Noten manipulieren, da
kann man sich anstrengen wie man will. Der Lehrer hat eben den langeren Arm, ja. Und dann
kricht man eben die schlechten Noten. Ich hab ja denn auch versucht nach der Wende gabs ja
diese Rehabilitierung fir Schiiler. Und das habe ich ja och gerade deswegen gemacht, wegen
Bafdg weil ich ja studiert habe. Und ich meine das Abi hats ja gezeigt. Ich habe mit 2,1 mein
Abitur dann auf dem zweiten Bildungsweg gemacht. Und (3) es lief ja alles. Und dann habe
ich wie gesagt den Antrag gestellt auf Rehabilitierung, die ganzen Unterlagen zusammen
gesucht. (2) Und wir hatten ja auch- meine Eltern hatten ja auch schon einen Teil ihrer
Stasiakte bekommen, die war feinsduberlich ausgetiirkt. Da fehlten nen paar Sachen (lacht).

I.: ach, da fehlten nen paar Sachen?

Frau Sturm: Da fehlten nen paar Sachen. Die ist ziemlich diinn gewesen. Es war also das da

welche fehlten, war klar, weil es war von der Reihenfolge hat das nicht ganz hingehauen,
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chronologisch ne. Das fing in dem einen Jahr an und dann fehlten nen paar Jahre dazwischen.
Und gerade weil die das ja akribisch gemacht haben, das fanden wir och komisch. Na
jedenfalls habe ich das dann fir mich selber das habe ich och och die Unterlagen, (3) hat mein
Vater das zusammengestellt. Und dann haben wir das da hingeschickt und da habe ich ne
Ablehnung bekommen. Aber als ich denn den Namen gelesen habe, von dem Richter oder
irgendwas, der das alles geleitet hat diese komische Geschichte, das war alles klar, der war
vorher schon am Gericht gewesen. (lacht) Ja, die waren vorher schon da. Das war ja, wann
war denn das, 92, Abitur habe ich 95 gemacht, ja. 95 rum. Ich glaube 94 war das. (5) Nee,
Januar 95 genau. Da hab ich ndmlich denn, das war verriickt, da haben wir namlich Ende 94
haben wir die ganze Zeit gesessen, zwischen Weihnachten und Silvester und sind die ganzen
Unterlagen durchgegangen, und meine Eltern haben auch nen Antrag gestellt auf
Rehabilitierung und so, ist alles nicht durchgekommen. Und (2) ich hab dann im Januar am 1.
Januar meinen ersten epileptischen Anfall gekricht. Psychosomatisch. Das hat der Arzt och
gesagt, weil a in der Familie Uberhaupt nicht drinne und ich habs jetzt auch nicht mehr. Ich
hab Tabletten genommen und dann gings auch wieder weg. Und das war richtig, ja richtig
klapprig dann. Psychisch. Ich meine, wenn man das alles noch mal liest denn, ja. Man hatte
das ja alles als Kind dann erlebt. Es wihlt ja denn auch auf, vor allem das mit der Schule. Es
trifft immer so den jlingsten in der Familie. War das immer so. Dass es dann immer was gibt,
das da immer irgendwas nicht klappt. Z.B. als ich noch im Kindergarten war, da ist mein
mittlerer Bruder zur Schule gekommen. Den wollten sie nicht einschulen, ja. Da gabs tausend
Griinde, warum der nicht zur Schule kommt, ja. Die haben sich stdndig irgendwas ausgedacht,
was weild ich, er konnte keine richtigen Vierecke zeichnen und was weil3 ich nicht alles.
Banale Sachen. Und dann haben meine Eltern das am Ende haben die ne Eingabe an an den
Staatsrat und haben das durchgesetzt, dass der zur Schule kommt, ja. So ne verriickten
Schikanen einfach so. Mal nen bisschen &rgern die Familie irgendwie weil ich, habe ich als
Kind halt so erlebt, ne. Ich meine sonst klar war die Kindheit ja ganz normal, so wie man das
halt erlebt, ne. Wir haben uns nen bisschen angepasst, nen bisschen gefiigt, so dass man sich
wohl fuhlt. Meine Eltern haben oft mit dem Gedanken gespielt wegzugehen. Sie sagen, wegen
uns drei Kindern haben sie es nicht gemacht. Die Angst vor der Zukunft, was das fir Kinder
fiir ne Perspektive ist, ja. Das weill man ja nicht. Wusste man ja nicht, was im Westen halt auf
uns zukommt, nicht. Mit drei Kindern ist das schon schwierig, mit drei Schulkindern. Ich
meine, sie hatten ja dort ihre Freunde und die haben auch oft zu meinen Eltern gesagt, die
sollen dann einfach kommen, aber (3) das wollten sie einfach auch nicht. Dann lieber so, sich

da irgendwie reinwurschteln. (4)
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I.: Sie sagen Schikanen hat man die Familie schikaniert, als die Gromutter noch lebte?
Inwieweit konnte die Grolmutter da Einfluss nehmen? Oder gab es da son eskalierendes
Moment woran Sie sich erinnern? (6)

Frau Sturm: also dass sie da irgendwie drauf Einfluss genommen hat, glaub ich schon. Wie
gesagt, sie hats dann offen gesagt, den Funktionaren, ja, dass sie uns in Ruhe lassen sollen
oder so und nicht stdndig irgendwas eh gegen ihre Kinder machen sollen. Das war schon
gewesen. Aber sie haben se dann immer wieder ja eh positiv gestimmt, weil sie hat dann eben
ihren Urlaub gekricht in Diernhagen, war ja oben an der Ostsee. Da waren ja auch die
Funktionére so fiir sich, ne schon Urlaub an der Ostsee. Wo sie eben och in den Westen fahren
durfte, ne. Und das haben se ihr dann auch immer so gesagt, ne. Dir geht’s doch gut, du hast
doch alles. Und sie war ja auch immer bei den Empfangen und das fand sie dann immer

schén, wenn sie dann hofiert wurde. Da haben sie sie dann wieder positiv gestimmt.

I: und jetzt der Bezug zu ihren Eltern und Ihnen eh war das Thema der Repressalien von
Seiten des Staates auch nach der Wende noch zu Gesprachen oder haben Sie sich dariiber

noch unterhalten?

Frau Sturm: Ja das war ja durch die Aufarbeitung, die wir gemacht haben. Ende 2004. Also
das war so die Zeit, wo wir uns viel driber unterhalten haben und die Unterlagen
durchgegangen sind. Aber wie gesagt, das war manchmal och schlimm, weil sie viel in der
Vergangenheit immer so gelebt haben. Klar, das hat meine Eltern dann auch aufgewdhlt. Das
verstehe ich ja irgendwo, ne. Aber wenn man damit nicht irgendwann mal abschlieRen kann,
und mal nach vorne guckt und dann das neue Leben geniel3t, ne- Ich meine erst haben sies
gemacht, sind gereist und dann haben sie sich so eingeigelt. Und komisch ist auch, mein
mittlerer Bruder der der hat das alles so richtig schlimm mitgenommen. Der hat also och
psychisch Probleme. Der ist wie gesagt drei Jahre &lter als ich. (4) Und der ist arg gebeutelt
dadurch, ich weill auch nicht warum, aber der hat das alles vielleicht auch in sich rein
gefressen oder so. Bei dem war das z.B. weil ich vorhin gesagt habe, so Schikane gegen den
Jungsten, wie gesagt, der kam erst nicht zur Schule, und jetzt fallt mir némlich noch ne andere
Sache ein, (4) der war immer schon nen bisschen jahzornig. O.k. so ist er halt, ne. Meine eine
Tochter ist auch so, ist o.k. ist vererbt. Auch hyperaktiv, ne. Bei ihm ist es wahrscheinlich
wirklich hyperaktiv, denn der ist och sehr intelligent. Das ist ja oft bei diesen Kindern. Und
bei dem war- bei ihm war das dann so, den haben se zwangsweise in ne Psychiatrie
eingewiesen mit der war erst 6 oder so, als Kind, ja. Und da haben meine Eltern den dann auch
raus geholt. Da haben se den mit Medikamenten voll gepumpt, ne, ja genau der war im
Kindergarten, da haben sie den eingewiesen. Ja mit Medikamenten voll gepumpt und denn-

Ich denke auch na klar, da hat er auch son psychischen Knacks und dann jetzt z.B. (4) er lebt



385
386
387
388
389
390
391
392
393
394
395
396
397
398
399
400
401
402
403
404
405
406
407
408
409
410
411
412
413
414
415
416
417
418
419

193

jetzt- na ja eigentlich ist er ja nen Mann und jetzt ist er ne Frau kein richtiger Transvestit, das
haben mir dann auch andere dann erz&hlt, mit denen er so befreundet war. So als wenn er sich
da irgendwie was anderes sucht. In ne andere Rille sich schiebt. Sag ich mal so, so hab ich das
Gefiihl. Weil ich hatte jetzt ab und zu noch mal mit ihm so losen Kontakt. Letztens hat er sich
wieder gemeldet. (4) ja gut, dann soll er als Frau leben, das akzeptier ich ja, aber er ist halt
nicht so richtig wie andere, ne. (lacht) Das ist ganz komisch. Ich hab mich da mit- er hatte mal
ne befreundete Transe gehabt, Transvestit, und die hat das auch gesagt, also irgendwie ja, er
lebt in ner andern Welt irgendwie ganz komisch. Aber ich denke schon, dass er was von
mitgekricht hat, weil er war viel mit meiner Oma unterwegs. Also ich war nicht so oft mit. Ich
war ein Mal- ich wollte immer nicht mit. Ich war ja nun auch jinger und hatte immer keine
Lust. Wie das so ist. Aber in Dierhagen war ich mal mit gewesen. Da weil ich aber och nicht
mehr viel. Ich weiR blof3, dass alles abgeschirmt war, aber das war eher langweilig, ja. Da
konnteste ja nicht grof3 raus. Und dann waren wir mal in Oberhof gewesen in diesem Hotel da.
Und das fand ich dann eher nervig, ja, weil man ja immer alles extra krichte und so und
besonders und (lacht). Als Kind findet man das ja nicht so.

I.: Was ich jetzt eigentlich nicht so verstehe, wenn die GrofSmutter hofiert wird, (4) und warum
wendet man sich aber jetzt der Kinder so sehr zu und der Enkel so sehr zu? Koénnen Sie sich
das erklaren, weil ich kann mir das nicht erklaren?

Frau Sturm: Ja wie gesagt, ich weil} ja nicht, was meine Gromutter wirklich gemacht hat, ja.
Weil wie gesagt, vielleicht hat sie ja irgendwas, weil es ist komisch, dass sie immer diesen
Dienstag ist sie ja ruber gefahren. Ich weif8 nicht warum, ne. (3) Und andererseits wollten sie
ja auch an den Nachlass ran. Das wollten sie dann alles verscherbeln, ja. Ist ja auch verrickt,
ja. Nur fur Devisen, ja. Ist eigentlich irre, ja. Ich weif3 es nicht genau. Gut meine Eltern haben
sich ja auch (4) nicht total na nicht immer das gemacht, was se halt wollten mit dem Museum
und so. Und die waren auch nicht mehr in der Partei gewesen, die sind dann im Prinzip
ausgetreten, schon zu DDR-Zeiten und ich weif3 auch nicht, was die dann wirklich alles so ja
gesagt haben. Meine Mutter ist auch so resolut. Die ist von Sternzeichen Ldéwe und ist
ziemlich auf- aufbrausend und eckt schnell mit jemand an, ja. Aber so richtig. (Lacht) Liegt
vielleicht auch daran, meine Oma war mehr son Diplomat und hat das alles immer gut
hingekricht. Ja was dann auch immer- der Ausgang war ja, dass mein Eltern also meine

Mutter und ihre Mutter, die haben sich Ofter gezofft, also das wei3 ich auch noch. Und das
haben se halt immer geschafft, das es dann immer nen bisschen Streit zwischen den beiden
gab. Vielleicht wollten sie das auch. Wollten sie ja auch meine Gromutter weg von der
Familie. Na wegen dem Nachlass z.B. auch. Damit se das eben fiir sich haben, ne. Und die

haben dann immer sonst was fur Geschichten erzahlt, dass meine Eltern (2) dann halt
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irgendwie wollten- was mit dem Nachlass machen wollten, obwohl das alles gar nicht so
gestimmt hat. Schlecht Uber meine Eltern geredet, ne. Also so was eben, ne. (4) Ja, weil} ich
auch nicht. (3) Komisch. (5) Einfach war so. Was ich nachher interessant fand, die Stasi Akte
war ja ziemlich diinn gewesen, die haben aussortiert, aber diese Berichte die sind ja- Wir
hatten da- meine Eltern hatten da nen Bericht drinne gehabt, von nem Handwerker war das.
Weil nicht genau, ob sie da schon in K -Dorf gewohnt haben. Ich meine, bei dem haben wir es
schon geahnt, dass der- Meine Eltern haben das immer schon gespirt, ne. Die hatten so ne
bestimmte Art die Leute, ja. und der hatte dann seinen Bericht verfasst und hat aber
geschrieben, dass er kann zu dem Wahrheitsgehalt wirklich nicht verblrgen, weil er hatte zu
viel getrunken an dem Abend. Und was der fiir’n Blodsinn geschrieben hat. Das hat alles gar
nicht gestimmt. Der hat alles durcheinander gebracht. (lacht) War sonst ziemlich amisant. Na
die waren manchmal auch nen bisschen tollpatschig. Also meine Eltern haben schon gemerkt,
wenn da Schlésser nicht mehr richtig gingen oder mal war auch mal ne Tir einfach offen
gelassen, ja. Ich meine, das féllt ja gar nicht auf, dass jemand da war in unserer Wohnung und
alles so was ja. (3) Aber es ist auch da wird dann halt das Leben schwer gemacht mit so
kleinen Schikanen, so Kleinigkeiten. Eigentlich hinterher sagt man sich, total verriickt. Wir
hatten z.B. nen Hund gehabt. Den hatte mein zweiter Bruder zur Einschulung bekommen. Und
der hief Mischka. Und den hatten wir alle unheimlich gerne und der war richtig lieb und wir
hatten wie gesagt in B-Kreis nen Haus und haben da auch nen normalen Zaun gehabt, dass der
da nicht raus konnte. Wir haben an der HauptstraBe gewohnt, an der ..straBe. Und dann eines
Tages hat einer geklingelt, in einem ASK-Sportanzug, das weil3 ich noch mit son nem
hésslichen Ding da. Und der hat zu meinen Eltern gesagt, holen sie ihren Kéter von der Strafe.
Und hinterher haben wir erfahren, da hat jemand den Hund auf die Strale die Tlr aufgemacht
und rausgescheucht. Irgendwie ist das total schizophren. Selbst vor son Hund, wo so ne
Familie dann halt daran hangt, so kann man einem och wehtun, ja. Mit so banalen Sachen, ja.
Das das einem dann irgendwann auch keine Freude mehr macht, wirklich dann die Leute dass
die dann weggehen ne in den Westen oder sich aufs Land verkriechen, wie meine Eltern das
gemacht haben. Das war eigentlich auch in Mecklenburg, da haben meine Eltern einige
getroffen, die in den Ausbauten hiel? das vom Dorf dann noch son Gehéft, ja son Haus. Und da
haben so einige Gestrandete gewohnt, die aus Ostberlin kamen. Da hatten wir noch nen
befreundetes Ehepaar, die haben da och irgendwo mitten auf nem Hugel gewohnt in nem
abseits gelegenem Haus. Und das waren auch so Querdenker gewesen in der DDR. Die haben
sich da- kamen auch tiberhaupt nicht mehr klar mit dem Regime und sind dann auch raus aufs
Land gegangen. Da hat man sich halt getroffen. Aber denen ging das ubrigens auch so wie

meinen Eltern. Also viele die dann in dem Alter waren wie meine Eltern, meine Eltern sind 43
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geboren und 45, die haben da irgendwie durch die Wende son Knacks weg gekricht. Sag ich
mal so. Erst haben sie sich unheimlich engagiert und dann gibt’s son totalen Abfall so geistig,
psychisch, ne, und kommen nicht mehr so mit dem Leben klar. So ist es jetzt auch, also wir
haben mit meinen Eltern nur noch so aneinander vorbei geredet. Wir haben dann erzéhlt, was
wir alles in der Schule so gelernt haben, immer so begeistert, auch so, was es jetzt alles fir
Maoglichkeiten gibt, meine Eltern haben iberhaupt nicht verstanden, was da war, ja. ES war-
eigentlich traurig, ja, wenn das dann nicht mehr hinhaut. Und auch so fiir die Enkelkinder die
sie jetzt haben, war kein Interesse. So ware da noch so nen Lebenssinn, aber (3) war nicht.
Und das finde ich dann eigentlich doch nen bisschen schade. Aber ich habe damit schon
abgeschlossen und ja wir reden jetzt tbrigens auch nicht mehr so oft tiber die Vergangenheit.
Die ersten Jahre habe ich mit meinem Mann viel darliber gesprochen. Was alles war und so,
war ja alles noch irgendwie frisch. Und jetzt ist das aber irgendwie alles weg. Habe ich och
alles in ne Kiste gepackt was ich so hab, Unterlagen, ahm

I.: Und was haben Sie so fiir Unterlagen?

Frau Sturm: Na ich hab die, was ich da eh wegen meiner Schule damals zusammengestellt
habe. Da hat mein Vater aus der Stasiakte, alles was son bisschen passt, so raussortiert damit
man zeigt, dass es eben auch politische Hintergriinde hat, das ich von der Schule musste. Aber
wie gesagt, hat ja nichts geniitzt. Aber habe ich das wenigstens schon zusammengeheftet. Ja
gut, ich habe ja trotzdem mein Abitur gemacht. Das ist auch o.k. es ist natrlich immer doof,
eh wenn man son Lebenslauf hat und da ist immer nen Loch, ne. Weil da steht dann immer 10.
Klasse gut und denn? Denn war ich erstmal vier ja bis Dezember war ich arbeitslos. Ab

Oktober, ja was soll man da hin schreiben? Und dann habe ich in nem Dorfkonsum gearbeitet.

Ach das habe ich gar nicht erzahlt vorhin. Das habe ich dann danach gemacht bevor ich denn
Krankenschwester gelernt hab. War ich Hilfskraft im Dorfkonsum das ist och toll mit knapp
17 Jahren, ja. Aber ich meine gut, war eigentlich ganz nett, weil das war bei uns im
Nachbardorf, und da war eine gerade im Babyjahr, da war die Stelle frei, sonst ich denke wenn
ich die Arbeit nicht gehabt héatte, dann wére ich als junger Mensch auch daran zerbrochen, ja.
Weil man macht sich ja denn auch Gedanken. Warum trifft einen das jetzt einfach? Warum
kann man die Schule nicht weiter machen? Was macht man denn? So gesehen hab ich richtig
Glick gehabt, dass ich erst diese Arbeitsstelle hatte und denn halt die
Krankenschwesterausbildung. Das war dann auch son ja Anker gewesen. Weil ich wollte
einfach unter Menschen sein. Einfach raus. Weil das war in K -Dorf wo wir da gewohnt haben
einfach zu abgeschieden dann auch schlecht eher, ne. Dann griibelt man blof3 und ja. Das

bringts ja auch nicht. (4)
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I.: Und gibt es heute so Situationen, wo das alles noch mal so kommt, wo Sie alles so vor sich
sehen noch mal?

Frau Sturm: (3) Nee, komischerweise nicht. Vielleicht weil ich recht jung war damals. Wie
gesagt, mein Bruder, der hat daran noch richtig zu knabbern. Das ist eigentlich komisch. Ich
meine gut ich denke auch noch an meine GrolRmutter, ich hab auch nen Bild von ihr Klar, aber
sie ist na gut ich bin jetzt 33 das ist doch schon ne Weile her, ne. Ich hab mit 18 den letzten
Schwap da noch mitgekricht damals. Als das in der Zeitung da lief gegen mich, ja. (4) ja und
durch das neue Leben hat man eigentlich andere Sachen, wo man halt jeden Tag so dran denkt,
auch durch die Kinder so, klar durch die Firma ist man ja auch dann (3) voll drin. (3) Ich

meine ja, so gewe- ich denke ja auch im Guten teilweise noch dran, ja. Meine GroRBmutter, das

war ja eigentlich och ne schone Zeit mit ihr, klar. (2) Und das andere alles das hat man erst
hinterher so negativ- ich hab mich bloR immer gewundert und so wenn sie da wieder
irgendwelche Leute am Telefon da angeschissen hat, ja (lacht) auf ihre Art. Und deswegen
war dieser der Film schon interessant, dass mein Vater mir das noch geschickt hat. Das war
irgendwie komisch, weil er hat mir gar nichts- das war zu Weihnachten. Ohne Gruf3karte oder
s0, hat er mir den Film geschickt, ne. Fand ich dann doch schon komisch, weil wir gar keinen
Kontakt haben. Aber ich hab dann auch gesagt, gut das ist ja die Vergangenheit dann hab ich
das in den Schrank gestellt und dann war’s o.k., ja. Muss man dann halt- das bringt ja auch
nicht viel, wenn man da ewig druber grubelt. Von dem diese Rehabilitation habe ich nicht
durch gekricht. So ist es halt so. Wie gesagt, das Einzigste war jetzt dieser Lebenslauf, aber
dadurch dass wir jetzt selber ne Firma haben, brauche ich mich jetzt nicht mehr bewerben und
so. Das war dann manchmal schon doof. Was schreibt man da, ne. (4) ich hab das dann och so
hingeschrieben, ja. ,Aus politischen Griinden die Schule verlassen. Abitur abgebrochen’
Dadurch dass ich eben das andere Abitur durchgezogen habe, sieht man ja auch, dass es nicht
an mir lag. Brauch ich ja nicht schreiben so was. Eh (3) ja aus schulischen Griinden.

I.: Ja jetzt rein spekulativ, Fragen ihre Kinder?

Frau Sturm: Wir werden mit unseren Kindern, das haben wir uns vorgenommen, ganz offen
driber reden tber die DDR und so. Wir haben uns och mal son Buch gekauft, das fand ich
lustig das Buch, das heiflt ,Mit sozialistischen und andern Griilen’ das ist son Sammelsurium.
Ich weil} nicht. Ob Sie das kennen? Nee? Da ist alles zusammengefasst, von der Geburt bis
zum Tod lauter Dokumente aus der DDR. Das fand ich eigentlich sehr interessant, dann hat
man das auch noch mal so kompakt. So kann man das seinen Kindern auch spéater besser
erklaren, die Geschichte. Und sicherlich werde ich dann auch driber reden, wenn die dann
soweit sind, dass sie das in der Schule haben. Ich meine besser geht’s ja gar nicht, wenn man

das selber erzéhlen kann aus der eigenen Erfahrung. Die sollen das schon erfahren, ich meine,
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dass das nen schlechtes Regime war oder wie. Aber nee erz&hl ich dann ruhig. Also die wissen
z.B. schon,dass ihr GroRvater Kiinstler war,dass haben wir ihnen schon erzéhlt. Das ist och
0.k. Und der andere Opa ist ja auch nen Kiinstler. Da sagen sie manchmal schon, ja ich werd
auch nen Kunstler. Ich kann ja malen, ne. Ich meine es ist auch wirklich. K(tochter) hat
wirklich viel geerbt von meinem GroRvater. Oder GroRvatern, ja. UrgrofRvater und Grol3vater.
Und K(tochter) sieht tbrigens ihrer GroBmutter ahnlich der Babie. Ich hab mal nen Foto von
der, da war sie so sechs Jahre alt und da sieht se der doll &hnlich. Ulkig, das kommt da halt
auch so durch. Ja und K(tochter) hat ja auch den Namen gekricht, eh die italienische
Schreibweise angelehnt an Katharina die GroRe und die Kleine, M(tochter), als Zweitnamen
haben wir ihr Anna gegeben von meiner GroBmutter halt, weil die eigentlich Anna hieR. Also
lebt dann doch irgendwo noch weiter. Also das ist ja klar. Die Kinder wissen ja och, dass ihre
UrgrofBmutter ne Russin war. Das haben wir ihnen auch erzahlt. Das ist 0.k. Und das andere
verstehen sie halt noch nicht. Die sind ja erst sieben und neun. (3) Aber dann spater sollen sie
uff jeden Fall, klar. Deswegen gehen sie ja auch auf die Waldorfschule, weil sie da
weltoffener sind. (2) Deswegen, ja.

I.: ja dann bedanke ich mich fiir das Interview.



8. Literaturverzeichnis

Ahrberg, Edda (Hg.) (1997): ,,Vom Roten Ochsen geprigt“ (2) Berichte politisch

Inhaftierter in den achtziger Jahren. Halle.

Ahrberg, Edda/ Frommer, Jorg/ Schmitz, Maike (2005): ,,Die Wiirde des Menschen ist
unantastbar®“. Die Erkenntnisse des Ministeriums fiir Staatssicherheit tiber 117

ehemalige Torgauer Haftlinge. Magdeburg.

Alheit, Peter (2003): Biographizitét. In: Bohnsack, R./ Marotzki, W./ Meuser, M. (Hg.):
Hauptbegriffe qualitativer Sozialforschung. Opladen, 25.

Andresen, Sabine (2002): Kindheiten in der DDR. In: Kraul, M./ Marotzki, W. (Hg.):
a.a.0., 285-307.

Appelsmeyer, Heide (1998): Zwischen padagogischer Programmatik und
erziehungswissenschaftlicher Erkenntnispraxis. Die Rezeption des Themas
,Biographie“ in der Erziehungswissenschaft. In: Strof3, A. M. /Thiel, F. (Hg.):
a.a.0., 95-122.

Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen (Hg.) (1973): Alltagswissen, Interaktion und
gesellschaftliche Wirklichkeit. 2 Bde. Hamburg.

Assmann, Aleida (1993): Arbeit am nationalen Gedachtnis. Eine kurze Geschichte der
deutschen Bildungsidee. Edition Pandora: Band 14, Campus Verlag,
Frankfurt/M., New York, Paris.

Assmann, Aleida (2003): Erinnerungsrdume. Formen und Wandlungen des kulturellen
Gedachtnisses. C.H. Beck, Munchen.

Assmann, Aleida (2007 a): Der lange Schatten der Vergangenheit. Erinnerungskultur
und Geschichtspolitik. Bundeszentrale fir politische Bildung, Band 633, Bonn.



199

Assmann, Aleida (2007 b): Geschichte im Ged&chtnis. Von der individuellen Erfahrung
zur Offentlichen Inszenierung. Krupp-Vorlesungen zu Politik und Geschichte am
Kulturwissenschaftlichen  Institut im  Wissenschaftszentrum  Nordhrein-
Westfalen. C.H. Beck, Minchen.

Assmann, Aleida/ Assmann, Jan (2003): Ohne Gedachtnis gibt es keine Kultur. In:
Reusch, S./ Obermeier, O.-P./ Giel, K. (Hg.): a.a.0., 70-78.

Assmann, Aleida/ Frevert, Ute (1999): Geschichtsvergessenheit. Geschichtsver-
sessenheit. Vom Umgang mit deutschen Vergangenheiten nach 1945. Deutsche

Verlags-Anstalt, Stuttgart.

Assmann, Jan (1999): Das kulturelle Gedachtnis. Schrift, Erinnerung und politische

Identitat in frithen Hochkulturen. Miinchen.

Baacke, Dieter/ Schulze, Theodor (1993): Aus Geschichten lernen. Zur Einiibung
padagogischen Verstehens. Weinheim, Juventa, Munchen.

Benner, Dietrich  (2001):  Allgemeine  Padagogik.  Eine  systematisch-
problemgeschichtliche Einfuhrung in die Grundstruktur paddagogischen Denkens

und Handelns. 4. Auflage, Weinheim.

Benner, Dietrich/ Oelkers, Jurgen (Hg.) (2004): Historisches Worterbuch der
Padagogik. Weinheim/Basel/Berlin: Beltz.

Berger, Peter L./ Luckmann, Thomas (1969): Die gesellschaftliche Konstruktion der
Wirklichkeit. Eine Theorie der Wissenssoziologie. Fischer Taschenbuch Verlag,
Frankfurt/Main.

Beyer, Achim (2003): Urteil 130 Jahre Zuchthaus. Jugendwiderstand in der DDR und
der Prozess gegen die ,,Werdauer Oberschiiler 1951. Leipzig.

Bilstein, Johannes/ Miller-Kipp, Gisela/ Wulf, Christoph (Hg.) (1999):
Transformationen der Zeit. Erziehungswissenschaftliche  Studien zur

Chronotopologie. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.



200

Bohm, Winfried (2004): P&dagogik. In: Benner, D./ Oelkers, J. (Hg.): Historisches
Worterbuch der Padagogik. Weinheim/Basel, 750-782.

Bohnsack, Ralf/ Marotzki, Winfried/ Meuser, Michael (Hg.) (2003): Hauptbegriffe

Qualitativer Sozialforschung. Weinheim.

Bollnow, Otto Friedrich (1963): Der Mensch und der Raum. In: Zeitschrift Universitas
18. Jg., S. 499-514.

Bollnow, Otto Friedrich (1970): Der Mensch in der Spannung zwischen 6ffentlicher
und privater Sphare. In: Prohaska, L./ Haider, F. (Hg.): JugendgemaRe
Lebenskunde in der Entscheidung. Wien, 17-27.

Bollnow, Otto Friedrich (1989): Mensch und Raum. 6. Auflage, Kohlhammer Verlag,
Stuttgart u.a..

Bollnow, Otto Friedrich (1995): Das Wesen der Stimmungen. 8. Auflage, Vittorio
Klostermann, Frankfurt/M.

Bréhler, EImar/ Richter, Horst-Eberhard (1999): Deutsche - 10 Jahre nach der Wende.
Ergebnisse einer vergleichenden Ost-West-Untersuchung. In: Aus Politik und
Zeitgeschichte, B 45/99, 24-31.

Breitling, Andris/ Orth, Stefan/ Schaaf, Birgit (Hg.) (1999) : Das herausgeforderte
Selbst. Perspektiven auf Paul Ricoeurs Ethik. Konigshausen & Neumann,

Wirzburg.

Brumlik, Micha/ Brunkhorst, Hauke (Hg.) (1993): Gemeinschaft und Gerechtigkeit.
Frankfurt/M.

Bruner, Jerome S. (1998): Vergangenheit und Gegenwart als narrative Konstruktion. In:
Straub, Jirgen (Hg.): a.a.0., 46-80.

Busch, Friedrich W. (1980): Familienerziehung in der sozialistischen P&dagogik der
DDR. Frankfurt/M.



201

Chaunu, Pierre (1989): Der Sohn einer Toten. In: Chaunu, Pierre/ Duby, Georges/ Le
Goff, Jacques/ Perrot, Michelle: a.a.0., 11-64.

Chaunu, Pierre/ Duby, Georges/ Le Goff, Jacques/ Perrot, Michelle (1989): Leben mit
der Geschichte. Vier Selbstbeschreibungen. S. Fischer, Frankfurt/ M.

Cloer, Ernst (1999): P&adagogisches Wissen in biographischen Ansédtzen der
Historischen Sozialisations- und Bildungsforschung. Methodologische Zugénge,
theoretische und empirische Ertrage. In: Kriger, H.-H./ Marotzki, W. (Hg.)
(1999): a.a.0., 165-190.

Cloer, Ernst (2002): Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung und Allgemeine
Padagogik. In: Wigger et. al. (Hg.): a.a.0., 123-128.

Corbin, Juliet (2003): Grounded Theory. In: Bohnsack, R./ Marotzki, W./ Meuser, M.
(Hg.) (2003): a.a.0., 70-75.

Corbin, Juliet/ Strauss, Anselm (1996): Grounded theory: Grundlagen qualitativer
Sozialforschung. Weinheim.

Deutz-Schroeder, Monika/ Schroeder, Klaus (2008): Soziales Paradies oder Stasi-Staat?
Das DDR-Bild von Schillern — ein Ost-West-Vergleich. Sonderauflage flr die
Landeszentrale fur politische Bildung Sachsen-Anhalt. Ernst Vogel Verlag,

Stamsried.

Dietzel Kerstin (2003): ,,Ein schones Mairchen geht zu Ende. Die gauinterne
Kinderlandverschickung in den Gauen Magdeburg-Anhalt und Halle-Merseburg

wéhrend des Zweiten Weltkrieges. Halle/Saale.

Dietzel, Kerstin (1999): Parteilichkeit und Volksverbundenheit. Zur Musikerziehung in
der SBZ/DDR. In: Puhle, M./ Potratz, G. (Hg.): ,,... dass der Mensch was lernen
muss.” Bildung und Erziehung in DDR-Schulen. Vorgaben, Wirklichkeiten,
Ansichten. Magdeburg, 89-95.



202

Dietzel, Kerstin (2003): Schulergruppenanalyse in Gedenkstatten zur Aufarbeitung des
SED-Unrechts. Eine Zielgruppenanalyse am Beispiel der Gedenkstatte
Moritzplatz Magdeburg. Magdeburg.

Dietzel, Kerstin (2004): Ein schilerorientierter auBerschulischer Lernort. Ausgewahlte
Ergebnisse einer Befragung an regional ansdssigen Schulen. In: Rundbrief der
landeseigenen Gedenkstétten in Sachsen-Anhalt. Ausgabe 2/2004, 16-19.

Dietzel, Kerstin (2008): Erinnerung und biographischer Wandel. Diskutiert am Beispiel
einer Befragung von Angehdrigen der Opfer der SED-Diktatur. In: Dorr, M./
von Felden, H./ Klein, R./ Macha, H./ Marotzki, W. (Hg.): a.a.0., 229-242.

Dietzel, Kerstin/ Cervik, Karl (2007): Der Abnahmebeschluss. Eine Kindheit in den
nationalsozialistischen Fiirsorge- und Erziehungsanstalten in den Gauen Wien,

Niederdonau und Mainfranken. Eine Spurensuche. BoD Verlag, Norderstedt.

Dilthey, Wilhelm (1968): Gesammelte Werke VIII. Weltanschauungslehre. 4. Auflage,
Stuttgart.

Dilthey, Wilhelm (1970): Aufbau der geschichtlichen Welt in den

Geisteswissenschaften. Frankfurt/M.

Dolch, Josef (1964): Die Erziehung und die Zeit. Ein Lehrstiick der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft. In: Zeitschrift fir Pddagogik 10, 361-381.

Dorr, Margarete/ von Felden, Heide/ Klein, Regina/ Macha, Hildegard/ Marotzki,
Winfried (Hg.) (2008): Erinnerung — Reflexion — Geschichte. Erinnerung aus
psychoanalytischer und biographietheoretischer Perspektive. Verlag fir

Sozialwissenschaften. Wiesbaden.

Dirckheim, Karlfried Graf von (1932): Untersuchungen zum gelebten Raum. Neue

Psychologische Studien. Bd. 6, Miinchen.

Dusterdick, Gerhard (2003): Erinnerung an Haft und Unrecht. Gedenkschrift von
Mitgliedern des Verbandes der Opfer des Stalinismus Thiringen im 50. Jahr des
17. Juni 1953. Erfurt.



203

Eberhard, Andreas (1998): Verschwiegene Jahre. Biographische Erzahlungen von
Gefangenschaft und dem leben danach. Berlin.

Ecarius, Jutta (2002): Familienerziehung im historischen Wandel. Eine qualitative
Studie Uber Erziehung und Erziehungserfahrungen von drei Generationen.

Opladen.

Ecarius, Jutta (2002): Ostdeutsche Kindheiten im sozialgeschichtlichen Wandel.
Familiale Generationslinien der Jahrgange 1908-1929, 1939--1953 und 1968—
1975. In: Aus Politik und Zeitgeschichte, Heft 22-23, 2002, S. 31-39.

Ein Caputher Gesprach (1996): Uber den Nutzen des Vergessens. In: Smith, G./
Emrich, H. M. (Hg.): a.a.0., 265-288.

Emrich, Hinderk M. (1996): Uber die Notwendigkeit des Vergessens. Das Nirwana-
Prinzip und der Todestrieb. In: Smith, G./ Emrich, H. M. (Hg.): a.a.0., 27-78.

Eppelmann, Rainer/ Méller, Horst/ Nooke, Giinter/ Wilms, Dorothee (Hg.) (1997):
Lexikon des DDR-Sozialismus. Das Staats- und Gesellschaftssystem der
Deutschen Demokratischen Republik. Band 1 und 2, 2. Auflage, Ferdinand

Schéningh, Paderborn, Minchen, Wien, Zurich.
Erikson, Erik H. (1971): Identitat und Lebenszyklus. Frankfurt/M.
Filipp, Sigrun-Heide (Hg.) (1981): Kritische Lebensereignisse. Miinchen u.a.

Finn, Gerhard (1996): Unrecht tberwinden: SED- Diktatur und Widerstand. Sankt
Augustin.

Flohr, Markus (2007): ,,Ach, wie schon war’s in der DDR*. In: Spiegel Online vom 27.
Dezember 2007. Referenz vom 20.8.2009:
http://www.spiegel.de/schulspiegel/wissen/0,1518,525541,00.html

Flohr, Markus (2008): DDR — ein Sozialparadies, keine Diktatur. In: Spiegel Online
vom 25. Juli 2008. Referenz vom 20.8.2009:
http://www.spiegel.de/schulspiegel/wissen/0,1518,567907,00.html



204

Francois, Etienne/ Schulze, Hagen (Hg.) (2005): Deutsche Erinnerungsorte. Eine
Auswahl. Bildungszentrale fur politische Bildung. Bonn.

Freyberger, Harald J./ Frommer, Jorg/ Maercker, Andreas/ Steil, Regina (2003):
Gesundheitliche Folgen politischer Haft in der DDR. Expertengutachten.
Herausgegeben von der Konferenz des Landesbeauftragten fiir die Unterlagen
des Staatssicherheitsdienstes der ehemaligen DDR. Dresden.

Fricke, Karl Wilhelm (1988): Zur Menschen- und Grundrechtssituation politischer
Gefangener in der DDR. 2. erg. Aufl., Kdln.

Friebertshduser, Barbara/ Prengel, Annedore (Hg.) (1997): Handbuch Qualitative
Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Juventa Verlag, Weinheim,

Miinchen.

Frommer, Jorg (2005): Vorwort zum Band ,,Die Wiirde des Menschen ist unantastbar.

In: Ahrberg, Edda/ ders./ Schmitz, Maike: a.a.o., 2f.

Fuchs, Thomas (2002): Die Zeitlichkeit des Leidens. In: Heinze, M./ Kupke, C./ Kurth,
C. (Hg.): Das MaR des Leidens. Klinische und theoretische Aspekte seelischen

Krankseins. Kénigshausen und Neumann, Wiirzburg, S. 45-62.

Gadamer, Hans-Georg (1990): Wahrheit und Methode. Grundziige einer
philosophischen Hermeneutik. 6. Auflage, Mohr, Tiibingen.

Geiling, Ute/ Heinzel, Friederike (Hg.) (2000): Erinnerungsreise — Kindheit in der
DDR. Studierende erforschen ihre DDR-Kindheiten. Grundlagen der
Schulpadagogik Band 32, Baltmannsweiler: Schneider-Verlag, Hohengehren.

Gergen, Kenneth J. (1998): Erzahlung, moralische Identitdt und historisches
Bewusstsein. Eine sozialkonstruktionistische Darstellung. In: Straub, J. (Hg.):
a.a.0., 170-202.

Gesetz  Uber die  Hitlerjugend vom 1. Dezember 1936. Referenz

www.dhm.de/lemo/html/dokumente/hjgesetz/index.html vom 20.8.2008.



205

Geulen, Dieter (1998): Politische Sozialisation in der DDR. Autobiographische
Gruppengesprache mit Angehérigen der Intelligenz. Opladen.

Giddens, Anthony (1996): Konsequenzen der Moderne. Frankfurt/M.

Giesecke, Jens (2000): Die DDR - Staatssicherheit - Schild und Schwert der Partei.

Bonn.

Grandke, Anita (1977): Zur Entwicklung der Familienbeziehungen in der DDR. In:
Einheit 2, 203-210.

Graul, Elisabeth (1996): Die Farce: autobiographischer Roman. 2. Auflage, Magdeburg.

Groeben, Norbert/ Scheele, Brigitte (1977): Argumente flr eine Psychologie des
reflexiven Subjekts. Darmstadt.

Halbwachs, Maurice (1985): Das Gedachtnis und seine sozialen Bedingungen.
Suhrkamp, Frankfurt/M.

Halbwachs, Maurice (1991): Das kollektive Gedachtnis. Fischer Taschenbuchverlag,
Frankfurt/M.

Hansmann, Otto/ Marotzki, Winfried (Hg.) (1989): Diskurs Bildungstheorie II:
Problemgeschichtliche Orientierungen. Rekonstruktion der Bildungstheorie

unter Bedingungen der gegenwaértigen Gesellschaft. Weinheim.

Hegel, Georg Wilhelm Friedrich (1807/1952): Phanomenologie des Geistes. Felix
Meier, Hamburg.

Heidegger, Martin (1977): Sein und Zeit. Tlbingen.

Hellekamps, Stefanie/ Musolff, Hans-Ulrich (2006): Erinnerung und Bildung. In:
Ruhloff, J. /Bellmann, J. u.a. (Hg.): Perspektiven Allgemeiner Pddagogik. a.a.O.,
133-144.

Helwig, Gisela (1979): Zum Stellenwert der Familienerziehung in der DDR.
Deutschland Archiv 12, 1311-1315.



206

Helwig, Gisela (1982). Frau und Familie in beiden deutschen Staaten. Kéln.
Helwig, Gisela (1984): Jugend und Familie in der DDR. Koln.
Henningsen, Jirgen (1981): Autobiographie und Erziehungswissenschaft. Essen.

Herrmann, Ulrich (2004): Das Allgemeine der Allgemeinen Padagogik. In: Miller-Kipp,
Gisela (Hg): Allgemeine Erziehungswissenschaft. Bildung und Erziehung Heft
4/ Dezember 2004, S. 433-450.

Hille, Barbara (1978): Probleme und Ergebnisse der auf3erschulischen Sozialisation in
der DDR im Spiegel empirischer Untersuchungen. In: Anweiler, O. (Hg.):
Erziehungs- und Sozialisationsprobleme in der Sowjetunion, der DDR und
Polen. Hannover, 165-178.

Hille, Barbara (1982): Problemfamilien in der DDR unter Berlicksichtigung deutsch-
deutscher Vergleiche. Deutschland Archiv 4, 405-416.

Hille, Barbara (1984): Familie in der DDR als Vermittlerin sozialistischer Werte und
Normen? In: Edition Deutschland Archiv: Lebensbedingungen in der DDR.
Kdln, 95-103.

Hille, Barbara (1985): Familie und Sozialisation in der DDR. Leske & Budrich,
Opladen.

Hoerning, Erika (1987): Lebensereignisse: Ubergange im Lebenslauf. In: Voges, W.
(Hg.): Methoden der Biographie- und Lebenslaufforschung. Opladen, 231-260.

Horn, Klaus-Peter (2004): Zur Bedeutung der Allgemeinen Erziehungswissenschaft —
Anmerkungen aus disziplingeschichtlicher Perspektive. In: Miller-Kipp, G.
(Hg.): a.a.0., 387-402.

Horster, Reinhard (1995): Bildung. In: Kriiger, H.-H. / Helsper, W. (Hg.): Einfuhrung in
die Grundbegriffe und Grundfragen der Erziehungswissenschaft. Opladen, 43-
52.



207

Huinink, Johannes (1995): Kollektiv und Eigensinn: Lebensverldufe in der DDR und
danach. Berlin.

Hurrelmann, Klaus (1986): Einfilhrung in die Sozialisationstheorie. Uber den
Zusammenhang von Sozialstruktur und Personlichkeit. Beltz Verlag, Weinheim,

Basel.

Judt, Matthias (Hg.) (1998): DDR-Geschichte in Dokumenten: Beschliisse, Berichte,

interne Materialien und Alltagszeugnisse. 2. Aufl., Berlin.

Keppler, Angela (1994): Tischgesprache. Uber Formen kommunikativer
Vergemeinschaftung am Beispiel der Konversation in Familien. Suhrkamp
Taschenbuch Wissenschaft. Frankfurt/M.

Kirchhofer, Dieter (Hg.) (2003): Kindheit in der DDR: die gegenwaértige Vergangenheit.
Frankfurt/M.

Klika, Dorle (1997): Methodische Zugénge zur historischen Kindheitsforschung. In:
Frieberthauser, B./Prengel, A. (Hg.): a.a.0., 298-308.

Kliger, Ruth (1995): Kitsch, Kunst und Grauen. Die Hintertliren des Erinnerns: Darf
man den Holocaust deuten? In: Frankfurter Allgemeine Zeitung Nr. 281 vom 2.
Dezember 1995.

Kockrow, Wolfgang (2000): ,,Nicht schuldig!* Der Versuch einer Aufarbeitung von 5 %
Jahren Zuchthaus in der DDR. Berlin.

Kokemohr, Raimer/ Marotzki, Winfried (1989): Biographien in komplexen
Institutionen. Studentenbiographien 1. Verlag Peter Lang, Frankfurt/M., Bern,
New York, Paris.

Kokemohr, Rainer/ Marotzki, Winfried (1990): Biographien in komplexen Institutionen.

Studentenbiographien Il. Deutscher Studien Verlag, Weinheim.

Koller, Hans-Christoph (1999): Bildung und Widerstreit: Zur Struktur biographischer
Bildungsprozesse in der (Post-) Moderne. Fink Verlag, Munchen.



208

Kraul, Margret/ Marotzki, Winfried (2002): Bildung und Biographische Arbeit — Eine
Einleitung. In: diess. (Hg.): a.a.0., 7-21.

Kraul, Margret/ Marotzki, Winfried (Hg.) (2002): Biographische Arbeit. Perspektiven

erziehungswissenschaftlicher Biographieforschung. Leske & Budrich, Opladen.

Kroplin,  Regina  (1998):  Ostdeutsche  Frauen  im  gesellschaftlichen
Transformationsprozess : eine Untersuchung zur Situation der Frauen im Beruf
und in der Familie in der DDR und die Fortsetzung geschlechtsspezifischer

Segregation im Transformationsprozess. Dusseldorf .

Kruger  Heinz-Hermann/  Marotzki, ~ Winfried (1999) (Hg.): Handbuch
erziehungswissenschaftliche Biographieforschung. Opladen.

Kriiger, Heinz-Hermann  (1999): Entwicklungslinien,  Forschungsfelder und
Perspektiven der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung. In: Kriger
Heinz-Hermann/ Marotzki, Winfried (Hg.): a.a.0., 13-32.

Kruger, Heinz-Hermann/ Ecarius, Jutta/ Grunert, Cathleen (Hg.) (1993): Kindheit in
Ostdeutschland: familiale Generationsbeziehungen und kindliche

Biographieverlaufe. Halle.

Kriiger, Heinz-Hermann/ Marotzki, Winfried (Hg.) (1994): Pdadagogik und
Erziehungsalltag in der DDR. Zwischen Systemvorgaben und Pluralitat. Leske
& Budrich, Opladen.

Krilger, Heinz-Hermann/ Marotzki, Winfried (Hg.) (1995):

Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung. Opladen.

Kruger, Heinz-Hermann/  Marotzki, ~ Winfried (Hg.) (2006): Handbuch
erziehungswissenschaftliche Biographieforschung. 2. Auflage, Verlag fur

Sozialwissenschaften, Wiesbaden.

Lapple, Dieter (1991): Essay uUber den Raum. Fur ein gesellschaftswissenschaftliches
Raumkonzept. In: HaulRermann, H. et. al.: Stadt und Raum. Centaurus-Verlag,
Pfaffenweiler, 157-207.



209

Laucken, Uwe (1974): Naive Verhaltenstheorie — Ein Ansatz zur Analyse des
Konzeptrepertoirs. Klett, Stuttgart.

Lenzen, Dieter (1997): Losen die Begriffe Selbstorganisation, Autopoiesis und
Emergenz den Bildungsbegriff ab? In: Zeitschrift fir Padagogik, 43. Jg., 949-
967.

Lenzen, Dieter (1998): Allgemeine Padagogik — Teil- oder Leitdisziplin der
Erziehungswissenschaft? In: Brinkmann, W./Petersen, J. (Hg.): Theorien und

Modelle der Allgemeinen Padagogik. Donauwdrth, 32-54.
Loch, Werner (1979): Lebenslauf und Erziehung. Essen.

Lorenzer, Alfred (1993): Die Analyse der subjektiven Struktur von Lebensléufen und
das gesellschaftliche Objektive. In: Baacke, D./ Schulze, Th.: a.a.0., S. 239-255.

Low, Martina/ Sander, Dorothee/ Meister, Uwe (Hg.) (1995): Padagogik im Umbruch.
Kontinuitat und Wandel in den neuen Bundeslandern. Opladen.

Libbe, H. (2004): Zeit. In: Ritter, J./ Grunder, K./ Gabriel, G. (Hg.): Historisches
Worterbuch der Philosophie. Band 12, Basel, Spalte 1249.

Liders, Manfred (1995): Zeit, Subjektivitdit und Bildung. Die Bedeutung des
Zeitbegriffs fur die Padagogik. Weinheim.

Margalit, Avishai (2002): Ethik der Erinnerung. Max Horkheimer Vorlesungen. 2.
Auflage, Fischer Taschenbuch Verlag, Frankfurt/M.

Marotzki, Winfried (1988): Bildung als Herstellung von Bestimmtheit und
Ermoéglichung von Unbestimmtheit. In: Hansmann, O./ ders. (Hg.): Diskurs
Bildungstheorie 1. Weinheim, 311-333.

Marotzki, Winfried (1989a): Lernstrukturen in Prozessen der Biographisierung. In:
Kokemohr, R./ ders. (Hg.): a.a.0., 324-360.



210

Marotzki, Winfried (1989b): Strukturen moderner Bildungsprozesse. Uber einige
systematische Voraussetzungen der Bildungstheorie G.W.F. Hegels. In:
Hansmann, O. /ders. (Hg.) a.a.0., S. 147-180.

Marotzki, Winfried (1990a): Entwurf einer strukturalen  Bildungstheorie.
Biographietheoretische Auslegung von Bildungsprozessen in hochkomplexen
Gesellschaften. Weinheim.

Marotzki, Winfried (1990b): Reflexivitdt und Selbstorganisation in universitaren
Lernprozessen. Eine bildungstheoretische Mikrologie. In: Kokemohr, R./ ders.
(Hg.): a.a.0., 134-176.

Marotzki, Winfried (1991): Ideengeschichte und programmatische Dimensionen
padagogischer Biographieforschung. In: Hoffmann, D. (Hg.): Bilanz der
Paradigmendiskussion in der Erziehungswissenschaft. Leistungen, Defizite,

Grenzen. Deutscher Studien Verlag, Weinheim.

Marotzki, Winfried (1999a): Bildungstheorie und Allgemeine Biographieforschung. In:
Kriger H.-H./ ders. (Hg.): a.a.0., 57-68.

Marotzki, Winfried (1999b): Forschungsmethoden und -methodologie der
Erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung. In:  Kriger H.-H./ ders.
(Hg.): a.a.0., 109-134.

Marotzki, Winfried (2002): Biographieforschung und Allgemeine
Erziehungswissenschaft. In: Kraul, M./ ders. (Hg.): a.a.0., 49-64.

Marotzki, Winfried (2003): Leitfadeninterview. In: Bohnsack, R./ ders./ Meuser, M.
(Hg.): a.a.0., 114.

Marotzki, Winfried (2004): Allgemeine Erziehungswissenschaft - Wissenslagerung und
professionstheoretische Bezlige. In: Miller-Kipp, G. (Hg): Allgemeine
Erziehungswissenschaft. Bildung und Erziehung Heft 4/ Dezember 2004, 403-
414,



211

Marotzki, Winfried (Hg.) (1994): Magdeburger Bibliographie zur Biographieforschung.
Arbeitsgruppe Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung der Deutschen
Gesellschaft  fur  Erziehungswissenschaft.  Otto-von-Guericke-Universitét

Magdeburg.

Marotzki, Winfried/ Nohl, Arnd-Michael/ Ortlepp, Wolfgang (2005): Einfiihrung in die
Erziehungswissenschaft. VS Verlag fur Sozialwissenschaften utb, Wiesbaden.

Masschelein, Jan/Ricken, Norbert (2002): Regulierung von Pluralitdt — Skizzen vom
,Auflien’. In: Wigger, L./ Cloer, E./ Ruhloff, J. et. al. (Hg.): Zeitschrift fur
Erziehungswissenschaft, Beiheft 1, S. 94-108.

Menze, Clemens (1970): Bildung. In: Speck, J./ Wehle, G. (Hg.): Handbuch
padagogischer Grundbegriffe. Band 1, Munchen: Kosel, 134-184.

Merkens, Hans (2006): Desiderata der Bildungsforschung aus
erziehungswissenschaftlicher Sicht. In: Ruhloff, J./ Bellmann, J. (Hg.): a.a.0O.,
23-32.

Merkens, Hans (Hg.) (2000): Ubereinstimmung und Differenz — Jugend in der DDR.

Baltmannsweiler: Hohengehren.

Mertens, Gerhard (2003): Die Aufgabe der Allgemeinen Padagogik/ Allgemeinen
Erziehungswissenschaft heute. In: Vierteljahresschrift ~wissenschaftliche
Padagogik 72, 19-33.

Mertens, Lothar (1998): Wider der sozialistischen Familiennorm: Eheschliefungen in
der DDR 1950 bis 1989. Opladen.

Mertens, Lothar (Hg.) (2003): Unter dem Deckel der Diktatur : soziale und kulturelle
Aspekte des DDR-AIlltags. Gesellschaft_fur_Deutschlandforschung/ Fachgruppe

Sozialwissenschaft. Berlin.

Messerschmidt, Astrid (2003): Bildung als Kritik der Erinnerung. Lernprozesse in
Geschlechterdiskursen zum Holocaust-Gedéchtnis. Brandes & Apsel, Frankfurt/
M.


http://gso.gbv.de/xslt/DB=2.1/SET=6/TTL=4/MAT=/NOMAT=T/REL?PPN=100041620
http://gso.gbv.de/xslt/DB=2.1/SET=6/TTL=4/MAT=/NOMAT=T/REL?PPN=100041620

212

Meuser, Michael/ Nagel, Ulrike (1991): Experteninterviews — vielfach erprobt, wenig
bedacht. Ein Beitrag zur qualitativen Methodendiskussion. In: Garz, D./ Kraimer,
K. (Hg.): Qualitativ-empirische Sozialforschung. Konzepte, Methoden, Analysen.
Opladen, 441-471.

Meuser, Michael/ Nagel, Ulrike (1994): Expertenwissen und Experteninterview. In:
Hitzler, R. / Honer, A. / Maeder, Ch (Hg.): Expertenwissen. Die institutionelle
Kompetenz zur Konstruktion von Wirklichkeit. Opladen: Westdeutscher Verlag,
180-192.

Meuser, Michael/ Nagel, Ulrike (2003): Experteninterview. In: Bohnsack, R./ Marotzki,
W./ ders. (Hg.) (2003): a.a.0., 57f.

Meyer-Drawe, Kéathe (1990): Illusion und Autonomie. Diesseits von Ohnmacht und
Allmacht des Ich. Miinchen.

Miller-Kipp, Gisela (2004): Allgemeine Erziehungswissenschaft — Eine Einleitung in
das Thema. In: dies. (Hg): Allgemeine Erziehungswissenschaft. Bildung und
Erziehung Heft 4/Dezember 2004, S. 375-386.

Mittelstrass J. (2002): Bildung und ethische Mafe. In: Killius N./ Kluge J./ Reisch L.
(Hg.): Die Zukunft der Bildung. Frankfurt/M., S. 151-170.

Mollenhauer, Klaus (2003): Vergessene Zusammenhinge. Uber Kultur und Erziehung.
6. Auflage, Juventa Verlag, Weinhein, Minchen.

Moller, Sabine (2003): Vielfache Vergangenheit. Offentliche Erinnerungskulturen und
Familienerinnerungen an die NS-Zeit in Ostdeutschland. Edition diskord,

Tubingen.

Mothes, Jorn (Hg.) (2007): Beschéadigte Seelen: DDR-Jugend und Staatssicherheit. 3.

Auflage, Bremen.

Motzkin, Gabriel (1996): Die Bedeutsamkeit des Vergessens bei Heidegger. In: Smith,
G./ Emrich, H. M. (Hg.): a.a.0., 175-190.



213

Midller, J., Beauducel, A., Raschka, J. & Maercker, A. (2000). Kommunikationsverhalten
nach politischer Haft in der DDR - Entwicklung eines Fragebogens zum
Offenlegen der Traumaerfahrungen. Zeitschrift fiir Politische Psychologie, 8, 413-
4217.

Muiller, Klaus-Dieter/ Stephan, Annegret (Hg.) 1998): Die Vergangenheit l&sst uns nicht
los. Haftbedingungen politischer Gefangener in der SBZ/DDR und deren

gesundheitliche Folgen. Berlin.

Nentwig-Gesemann, Iris (1999): Krippenerziehung in der DDR. Alltagspraxis und
Orientierungen von Erzieherinnen im Wandel. Leske & Budrich, Opladen.

Neubert, Ehrhart (1997): Geschichte der Opposition in der DDR 1949 - 19809.

Bundeszentrale flr politische Bildung. Bonn.

Nieke, Wolfgang (2001): Gesellschaftliche und individuelle Zukunft als basale
Kategorie fiir paddagogisches Handeln und seine erziehungswissenschaftliche
Orientierung. In: Nieke, W./ Masschelein, J./ Ruhloff, J. (Hg.): a.a.0., 131-146.

Nieke, Wolfgang/ Masschelein, Jan/ Ruhloff, Jérg (Hg.) (2001): Bildung in der Zeit.
Zeitlichkeit und Zukunft — padagogisch kontrovers. Beltz-Wissenschaft,

Weinheim.

Niethammer, Lutz (Hg.) (1980): Lebenserfahrung und kollektives Ged&chtnis. Die
Praxis der ,,Oral History*. Frankfurt/M.

Nohl, Herman (1957): Die padagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie.
Frankfurt/M.

Nora, Pierre (1989): Vorwort. In: In: Chaunu, P./ Duby, G./ Le Goff, J./ Perrot, M.:
a.a.0., 5-10.

Nora, Pierre (1990): Zwischen Geschichte und Gedé&chtnis. Wagenbach, Berlin.

Ohse, Marc-Dietrich (2003): Jugend nach dem Mauerbau: Anpassung, Protest und

Eigensinn. Berlin.



214

Ortlepp, Wolfgang (2002): Gedichtnis und Generation. Uberlegungen zu Halbwachs’
Gedéachtnisbegriff und Mannheims Generationenbegriff. In: Kraul, M./
Marotzki, W. (Hg.): a.a.0., 308-325.

Pfau, Sebastian (2006): Zur Rolle der Familie in der DDR. In: SBZ/DDR (2006), 64-
73.

Pleines, Jurgen-Eckhardt (2000): Bildung im Umbruch. Philosophische Texte und
Studien Band 52, Georg Olms Verlag, Hildesheim, Zirich, New York.

Priebe, Stefan/ Denis, Doris/ Bauer, Michael (Hg.) (1996): Eingesperrt und nie mehr
frei. Psychische Stérungen nach politischer Haft in der DDR. Steinkopff Verlag,

Darmstadt.

Rausch, Anita (1999): Das Gesundheitswesen der DDR - eine historische Bilanz fir

zukinftige Gesundheitspolitik. Berlin.
Rehle, Cornelia (1998): Gelebte Rdume: Erfahrungsraume und Zeitrdume. Frankfurt/M.

Reusch, Siegfried/ Obermeier, Otto-Peter/ Giel, Klaus (2003) (Hg.): Erinnern. Der
Blaue Reiter. Journal fir Philosophie Nr. 18, omega Verlag, Stuttgart.

Reusch, Siegfried/ Obermeier, Otto-Peter/ Giel, Klaus (2007) (Hg.): Philosophie im
Gespréch. Der Blaue Reiter. Journal fur Philosophie, omega Verlag, Stuttgart.

Ricceur, Paul (1988): Zeit und Erzéhlung. Band 1: Zeit und historische Erzdhlung,

Minchen.

Ricceur, Paul (1989): Die Fehlbarkeit des Menschen. Phianomenologie der Schuld. Band
1, 2. Auflage, Minchen.

Ricceur, Paul (1989): Zeit und Erzdhlung. Band 2: Zeit und literarische Erzdhlung
(1984), Minchen.

Ricceur, Paul (1991): Zeit und Erzihlung. Band 3: Die erzihlte Zeit. Ubergiinge Texte
und Studien zu Handlung, Sprache und Lebenswelt. Wilhelm Fink, Miinchen.



215

Ricceur, Paul (1996): Das Selbst als ein Anderer. Fink-Verlag, Minchen.

Ricceur, Paul (2002): Geschichtsschreibung und Reprédsentation der Vergangenheit.
Vortrag in Tubingen 1985, Minster, Hamburg.

Ricceur, Paul (2003): Erinnerung und Vergessen. Das eigenwillige Uberleben der
Bilder. In: Reusch, Siegfried/ Obermeier, Otto-Peter/ Giel, Klaus (Hg.): a.a.0.,
40-45.

Ricceur, Paul (2004): Das Ritsel der Vergangenheit. Erinnern — VVergessen — Verzeihen.

Essener Kulturwissenschaftliche Vortrage 2, 4. Auflage, Wallstein, Gottingen.

Ricceur, Paul (2006): Wege der Anerkennung: Erkennen, Wiedererkennen,

Anerkanntsein. Suhrkamp, Frankfurt.

Riemann, Gerhard (2003): Narratives Interview. In: Bohnsack, R./ Meuser, M./
Marotzki, W. (Hg.) : Handbuch Qualitative Sozialforschung. Opladen : Leske &
Budrich, 120-122.

Rosenthal, Gabriele (1995): Erlebte und erzéhlte Lebensgeschichte. Gestalt und Struktur
biographischer Selbstbeschreibungen. Frankfurt/M.

Rosenthal, Gabriele (Hg.) (1990): ,,Als der Krieg kam, hatte ich mit Hitler nichts mehr
zu tun! Zur Gegenwirtigkeit des ,,Dritten Reiches® in Biographien. Leske &
Budrich, Opladen.

Roth, Heinrich (1962): Die realistische Wende in der padagogischen Forschung. In:
Neue Sammlung, 2. Jg. Gottingen, 481-490.

Rusen, Jorn (2003): Kann gestern besser werden? In: Reusch, S./ Obermeier, O.-P./
Giel, K. (Hg.): a.a.0., 6-10.

Rasen, Jorn/ Straub, Jurgen (Hg.) (1998): Die dunkle Spur der Vergangenheit.
Frankfurt/M.

Ruhloff, Jorg (2002a): Bildungs- und Erziehungsphilosophie in der Sektion Allgemeine
Erziehungswissenschaft. In: Wigger, L. et. al. (Hg.): a.a.0., 81- 82.



216

Ruhloff, J6rg (2002b): Bildungs- und Erziehungsphilosophie — ein Blick von innen. In:
In: Wigger, L. et. al. (Hg.): a.a.0., 83-91.

Ruhloff, Jorg/ Bellmann, Johannes (Hg.) (2006): Perspektiven Allgemeiner Pédagogik.
Dietrich Benner zum 65. Geburtstag. Beltz Verlag, Weinheim, Basel.

Sabrow, Martin/ Eckert, Rainer/ Flacke, Monika/ Henke, Klaus-Dietmar/ Jahn, Roland/
Klier, Freya/ Krone, Tina/ Maser/ Peter/ Poppe, Ulrike/ Rudolph, Hermann (Hg.)
(2007): Wohin treibt die DDR-Erinnerung? Dokumentation einer Debatte.
Bundeszentrale flr politische Bildung Band 619, Bonn.

Sartre, Jean Paul (1989): Das Sein und das Nichts - Versuch einer phdnomenologischen
Ontologie. 34. bis 35. Tsd., Rowohlt, Reinbek bei Hamburg.

Schafer, Roy (1995): Erzahltes Leben. Narration und Dialog in der Psychoanalyse.
Reihe Leben lernen, Band 97, Pfeiffer, Minchen.

Schleiermacher, Friedrich (1959): Theorie der Erziehung. In: Ausgewdhlte
padagogische Schriften. 2. Aufl., Paderborn.

Schnidelbach, Herbert (2003): Uber den Sinn der Geschichte. In: Reusch, S./
Obermeier, O.-P./ Giel, K. (Hg.): Der Blaue Reiter. Journal fir Philosophie Nr.
18, omega Verlag, Stuttgart, 27-33.

Schneider M. (1987): Liturgien der Erinnerung, Technik des Vergessens. In: Merkur 41,
Heft 8, 676-686.

Schroeder, Klaus (2007): ,Nirgendwo wird die DDR im Unterricht ausreichend
behandelt” interviewt von Markus Flohr. In: Spiegel Online vom 22. November
2007.

Schiiltzke, Steffi (2005): Die DDR-Familie und das sozialistische Kollektiv: eine
Analyse zur Vermittlung von Normen und Werten im ostdeutschen

Fernsehprogramm. Halle (Saale).



217

Schutze, Fritz (1981): Prozessstrukturen des Lebenslaufs. In: Matthes, J./ Pfeifenberger,
A./ Stosberg, M. (Hg.): Biographie in handlungswissenschaftlicher Perspektive.
Nirnberg, 67-156.

Schiitze, Fritz (1983): Biographieforschung und narratives Interview. In: Neue Praxis 3
(1983), 283-293.

Schiitze, Fritz (1984): Kognitive Figuren des autobiographischen Stegreiferzéhlens [1].
In: Kohli, M./Giinther, R. (Hg.): Biographie und soziale Wirklichkeit. Stuttgart:
Metzler, 78-117.

Schiitze, Fritz (1987): Das narrative Interview in Interaktionsfeldstudien:
erzahltheoretische Grundlagen. Teil 1: Merkmale von Alltagserzdhlungen und

was wir mit ihrer Hilfe erkennen kdnnen. Studienbrief Hagen.

Schiitze, Fritz (1999): Verlaufskurven des Erleidens als Forschungsgegenstand der
interpretativen Soziologie. In: Kruger, H.-H./ Marotzki, W. (Hg.): a.a.0., 191-
223.

Schiitze, Fritz (2006): Verlaufskurven des Erleidens als Forschungsgegenstand der
interpretativen Soziologie. In: Kriger, H.-H./ Marotzki, W. (Hg.): a.a.0., 205-
238.

Schulze, Theodor (1991): Padagogische Dimensionen der Biographieforschung. In:
Hoerning, E. u.a. (Hg.): Biographieforschung in der Erwachsenenbildung.
Heilbrunn, 135-181.

Schulze, Theodor (1993): Autobiographie und Lebensgeschichte. In: Baacke/ders.:
a.a.0., 126-173.

Schulze, Theodor (1993): Biographisch orientierte Péddagogik. In: Baacke, D./ ders. :
a.a.0., 13-40.

Schulze, Theodor (1997): Interpretation von autobiographischen Texten. In:
Friebertshauser, B./Prengel, A. (Hg.): a.a.0., 323-340.



218

Schulze, Theodor (2002a): Allgemeine Erziehungswissenschaft und
erziehungswissenschaftliche Biographieforschung. In: Wigger, L. et. al. (Hg.):
a.a.0., 129- 146.

Schulze, Theodor (2002D): Biographieforschung und Allgemeine
Erziehungswissenschaft. In: Kraul, M./ Marotzki, W. (Hg.): a.a.0., 22-48.

Schulze, Theodor (2006): Biographieforschung in der Erziehungswissenschaft.
Gegenstandsbereich und Bedeutung. In: Kriger, H.-H./ Marotzki, W. (Hg.):
Handbuch erziehungswissenschaftliche Biographieforschung. 2. Auflage , 35-
57.

Schweitzer, Friedrich (1988): Identitat statt Bildung? Zum Wandel padagogischer
Leitbegriffe. In: Hansmann, O./ Marotzki, W. (Hg.): Diskurs Bildungstheorie I:
Systematische Markierungen. Rekonstruktion der Bildungstheorie unter

Bedingungen der gegenwartigen Gesellschaft. Weinheim, 55-73.

Schweizer, Katja (1999): Tater und Opfer in der DDR: Vergangenheitshewéltigung

nach der zweiten deutschen Diktatur. Minster.

Seixas, Peter (1998): Historisches Bewusstsein. Wissensfortschritt in einem post-
progressiven Zeitalter. In: Straub, J. (Hg.) (1998 b): a.a.0., 234-265.

Smith, Gary (1996): Arbeit am Vergessen. In: Smith, G./ Emrich, H. M. (Hg.): a.a.0.,
15-26.

Smith, Gary/ Emrich, Hinderk M. (Hg.) (1996): Vom Nutzen des Vergessens.
Akademie Verlag, Berlin.

Stoermer, Fabian (2002): Hermeneutik und Dekonstruktion der Erinnerung. Uber
Gadamer, Derrida, Holderlin. Fink-Verlag, Miinchen.

Stolz, Helmut (1977): Moralische Erziehung in der Familie. Schriftenreihe Elternhaus

und Schule, Berlin.



219

Straub, Jirgen (1998a): Geschichten erzdhlen, Geschichte bilden. Grundzige einer
narrativen Psychologie historischer Sinnbildung. In: ders. (Hg.): a.a.0., 81-169.

Straub, Jirgen (Hg.) (1998b): Erzéhlung, Identitdt und historisches Bewusstsein. Die
psychologische Konstruktion von Zeit und Geschichte. Erinnerung, Geschichte,
Identitat 1. Suhrkamp, Frankfurt/M.

Strauss, Anselm (1998): Grundlagen qualitativer Sozialforschung: Datenanalyse und

Theoriebildung in der empirischen und soziologischen Forschung. Miinchen.

Stro3, Annette M./ Thiel, Felicitas (1998): Erziehungswissenschaft, Nachbardisziplinen
und Offentlichkeit: Themenfelder und Themenrezeption der Allgemeinen
Padagogik in den achtziger und neunziger Jahren. Deutscher Studien Verlag,

Weinheim.

Susske, Rudolf (2001): Das Leiden an der vergangenen Zukunft. Phanomenologische
Streifzuige durchs Feld verleiblichter Zeitlichkeit im therapeutischen Gespréch.
In: Kupke, C.: Zeit und Zeitlichkeit - Beitrdge der Gesellschaft fur Philosophie
und Wissenschaften der Psyche. Band 2, 139-156.

Tengelyi, Laszlo (1999): Ricceurs realistische Wende der Selbstauslegung. In: Breitling
A. u.a. (Hg.): Das herausgeforderte Selbst. Perspektiven auf Paul Ricceurs Ethik.
Wirzburg.

Tenorth, Heinz-Elmar (1997): Bildung — Thematisierungsformen und Bedeutung in der
Erziehungswissenschaft. In: Zeitschrift fir Pddagogik. 43. Jg., 969-984.

Tenorth, Heinz-Elmar (2004): Erziehungswissenschaft. In: Benner, D./ Oelkers, J.
(Hg.): Historisches Worterbuch der Padagogik. Weinheim/Basel, 341-382.

Tenorth, Heinz-Elmar (2006): Zeit als Thema der Erziehungswissenschaft. Dissens der
Codierungen, Desiderata der Thematisierung. In: Ruhloff, J./ Bellmann, J. (Hg.):
a.a.0.,57- 74.



220

Trappe, Heike (1995): Emanzipation oder Zwang? Frauen in der DDR zwischen Beruf,
Familie und Sozialpolitik. Berlin.

Treml, Alfred K. (1999): Rhythmus, Chronos, Kairos. Formen padagogischer
Zeiterfahrung. In: Bilstein, J./ Miller-Kipp, G./ Wulf, C. (Hg.) (1999): a.a.0., 15-
27.

Treml, Alfred K. (2000): Allgemeine Padagogik — Grundlagen, Handlungsfelder und
Perspektiven der Erziehung. Stuttgart.

Trobisch-Litge, Stefan (2004): Das spate Gift. Folgen politischer Traumatisierung in
der DDR und ihre Behandlung. Psychosozial-Verlag, Giel3en.

Uhl, Siegfried (2003): Die aktuelle Kritik an der Allgemeinen Padagogik und was man
darauf antworten kann. In: Unser Weg 58, 25-32.

Utech, Gerd (2003): Prégende Jahre in Potsdam und Sibirien 1945 bis 1955. Ein

Zeitzeugenbericht. Berlin.

Verfassung der Deutschen Demokratischen Republik. Vom 6. April 1968 in der
Fassung des Gesetzes zur Erganzung und Anderung der Verfassung der
Deutschen Demokratischen Republik vom 7. Oktober 1974. Berlin.

Vollnhals, Clemens/ Weber, Jirgen (2002) (Hg.): Der Schein der Normalitat. Alltag
und Herrschaft in der SED-Diktatur. Olzog-Verlag, Minchen.

Walther, Rosemarie (1971): Die Erziehung in der Familie als Bestandteil sozialistischer
Lebensweise. In: Einheit 9, 986-997.

Walther, Rosemarie (1979): Familienbeziehungen und Erziehung der Kinder. In:
Einheit 11, 1157-1165.

Welzer, Harald/ Moller, Sabine/ Tschuggnall, Karoline (1997): ,,Opa war kein Nazi“.
Tubingen.



221

Wensierski, Hans-Jirgen von (1994): Mit uns zieht die alte Zeit: Biographie und
Lebenswelt junger DDR-Birger im gesellschaftlichen Umbruch. Opladen.

Wensierski, Hans-Jirgen von (1995): Abschied von der DDR — Zur Biographisierung
eines gesellschaftlichen Transformationsprozesses. In: Kriger, H.-H./ Marotzki,
W. (Hg.): a.a.0., 218-238.

Werkenthin, Falco (2000): Recht und Justiz im SED-Staat. 2. Auflage, Bundeszentrale
fiir politische Bildung, Bonn.

Wieser, llsedore (1996): Handlungs- und Aktionsforschung in der P&adagogik. In:
Hordeis, H./ Hug, T.. Taschenbuch der Erziehungswissenschaft. Band 2,
Baltmannsweiler, 575-589.

Wigger, Lothar (2002): Ein Neubeginn der Allgemeinen Erziehungswissenschaft. Die 1.
Tagung der Sektion ,,Allgemeine Erziechungswissenschaft der DGfE. In: Wigger,
L./ Cloer, E./ Ruhloff, J. et. al. (Hg.): Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft,
Beiheft 1, 5-8.

Wigger, Lothar/ Cloer, Ernst/ Ruhloff, Jorg/ Vogel, Peter/ Wulf, Christoph (Hg.)
(2002): Forschungsfelder der Allgemeinen Erziehungswissenschaft. Zeitschrift
fiir Erziehungswissenschaft, 5. Jg., Beiheft 1/2002. Opladen.

Wimmer, Michael (2002): Padagogik als Kulturwissenschaft. Programmatische
Uberlegungen zum Status der Allgemeinen Erziehungswissenschaft. In:
Wigger,. (1990): L. et. al. (Hg.): a.a.0., 109-122.

Winkler, Michael (1990): Erziehungswissenschaft vor dem Hintergrund des Verfalls der
Zeit — eine Intervention nicht frei von Polemik. In: Kriger, H.-H. (Hg.):
Abschied von der Aufklarung. Perspektiven der Erziehungswissenschaft.
Opladen, Leske&Budrich, 225-240.



222

Woderich, Rudolf (1998): Biographie und Transformation. Transformation der
Biographie. Schriftfassung des Referats auf dem Kongress ,,Transformation as
Epochal Change in Middle- and Eastern Europe. Theoretical Concepts and their
Applicability”. Magdeburg, 27./28. November 1998. Referenz vom 14. August

2009: http://www.biss-online.de/download/transformation_und_biographien.pdf.

Wolle, Stefan (1999): Die heile Welt der Diktatur : Alltag und Herrschaft in der DDR
1971-1989. 2. Aufl., Bonn.

Waulf, Christoph (2002): Die Wendung zur historisch-padagogischen Anthropologie. In:
Wigger et. al. (Hg.): a.a.0., 13-32.

Wulf, Christoph (Hg.) (1997): Vom Menschen. Handbuch historische Anthropologie.
Beltz, Weinheim/Basel.

Zahn, Hans-Eberhard (2001): Haftbedingungen und Gestédndnisproduktion in den
Untersuchungshaftanstalten des MfS, Psychologische  Aspekte und

biographische Veranschaulichung. 3. Auflage, Berlin.

Zirfas, JOrg (2001): Zukunft als pddagogische Kategorie. In: Nieke, W./ Masschelein, J./
Ruhloff, J. (Hg.): a.a.0., 147-170.



	Habilitationsschrift "Bildung und Erinnerung"
	Bildung und Erinnerung 
	Inhaltsverzeichnis
	Einleitung 
	1. Aktuelle Wissenschaftsdiskussionen in
	1.1  Das Allgemeine in der Allgemeinen P
	1.2  Zum  Verhältnis von Bildung und Bio
	1.2.1 Bildungsforschung und Allgemeine P
	1.2.2 Biographieforschung und Allgemeine
	1.2.3 Das bildungstheoretische Biographi
	2. Bildung und Erinnerung? Eine pädagogi
	2.1 Bildung und Erinnerung im erziehungs
	2.2 Erinnerung im kulturtheoretischen un
	2.2.1 Erinnerungen im Widerstreit zwisch
	2.2.2 Modi der Erinnerung nach Aleida As
	2.2.3 Geschichtsbewusstsein und ethische
	2.2.4 Autobiographisches und historische
	2.3 Zeit und Raum als Medium sozialer Be
	2.3.1 Zeit im pädagogischen Diskurs 
	2.3.2 Raumerfahrung im pädagogischen Dis
	2.3.3 Zeiten-Räume und ihre Bedeutung fü
	2.4 Das handelnde Subjekt als fähiger Me
	2.4.1 Das sprechende/sagende Subjekt 
	2.4.2 Das erinnernde und versprechende S
	2.4.3 Bildsamkeit des Subjekts 
	3. Untersuchungsgegenstand: Angehörige v
	3.1  Betrachtung der „Familien in der DD
	3.1.1 Vor der politischen Wende 1989 
	3.1.2 Nach der politischen Wende 1989  
	3.2 Historische Aufarbeitung in autobiog
	3.3  Erziehungswissenschaftlich-biograph
	3.4 Historischer Vorgriff: Veränderungen
	4. Zum Verhältnis von Bildung und Erinne
	4.1 Datenerhebung 
	4.1.1 Beschreibung des Samples und der V
	4.1.2 Narrative Interviews mit Angehörig
	4.2 Datenauswertung  
	4.2.1 Festlegung der Dimensionen des Sam
	4.2.2 Beschreibung der Fallprofile 
	4.2.3 Clustern der Fallprofile 
	4.3 Muster und ihre innere Logik  
	4.3.1 Erinnerung im öffentlichen Raum 
	4.3.2 Erinnerung im individuellen Raum 
	5. Verhältnis von Bildung und Erinnerung
	6. Stärkung des erinnerungstheoretischen
	7. Anhang: Einzelfalldarstellung Frau St
	7.1 Darstellung der methodischen Vorgehe
	7.1.1 Kontextinformationen  
	7.1.2 Festlegung der Dimensionen  
	7.1.3 Darstellung der spezifischen Merkm
	7.1.4 Fallprofil der Zukunftgerichteten 
	8. Literaturverzeichnis 


