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Damit das Ich nicht verloren geht.
Biografie und Autobiografie im Kontext des Sachunterrichts.

Zu spit gekommen

Die Uhr im Schulhof sah beschidigt aus durch meine Schuld. Sie stand auf ,,zu spéat“. Und auf den Flur drang aus den Klassentiiren,
die ich streifte, Murmeln von geheimer Beratung. Lehrer und Schiiler dahinter waren Freund. Oder alles schwieg still, als erwarte
man einen. Unhorbar rithrte ich die Klinke an. Die Sonne trinkte den Flecken, wo ich stand. Da schindete ich meinen griinen Tag,
um einzutreten. Niemand schien mich zu kennen, auch nur zu sehen. Wie der Teufel den Schatten des Peter Schlemihl, hatte der
Lehrer mir meinen Namen zu Anfang der Unterrichtsstunde einbehalten. Ich sollte nicht mehr an die Reihe kommen. Leise schaffte
ich mit bis zum Glockenschlag. Aber es war kein Segen dabei.

Aus: Walter Benjamin, Berliner Kindheit um neunzehnhundert

Stand der Dinge

Im wissenschaftlichen Diskurs des Sachunterrichts lassen sich ,,Modethemen® ausmachen. Dies heil3t nicht, es

mangele an Plausibilitit in der Argumentation einer Notwendigkeit des Aufgreifens entsprechender Fragestel-

lungen — meist fehlt nicht einmal der fachinterne Konsens iiber die Relevanz —, sondern schlicht, dass es ,,Zeit-

phénomene* sind, die einige Jahre in diversen Publikationen aufgegriffen werden, zum ,,innovativen Kanon* des

Faches zihlen, dann aber wieder aus dem Focus der Betrachtung geraten, obwohl sie noch ,,dazu gehdren*.
Marcus Rauterberg hilt im Fazit seiner 2005 erschienenen ,,Bibliographie Sachunterricht fest

»»[..-], dass der Sachunterricht speziell im sozialwissenschaftlichen Anteil immer wieder gesellschaftliche Probleme und Entwicklun-
gen aufgreift und bearbeitet, ihnen allerdings zumeist nach einer gewissen Zeit keine Beachtung mehr schenkt. Als Beispiele konnen
die ,,Eine Welt Pddagogik®“ oder die ,,Sexualerzichung® genannt werden. Zumeist ldsst sich eine Parallelitdt der Bearbeitung im
Sachunterricht mit der Relevanz der Themenbereiche in anderen gesellschaftlichen Diskursen erkennen. Einfluss hat aber offen-
sichtlich auch das Interesse einzelner DidaktikerInnen. Scheidet eine Didaktikerin oder ein Didaktiker mit einem thematischen
Schwerpunkt aus, kann es dazu kommen, dass das Themenfeld in der Didaktik des Sachunterrichts verwaist.” (Rauterberg 2005, S.
212)

Ein weiteres Beispiel hierfiir ist der im Folgenden hier in Rede stehende Gegenstand: Das (auto-)biografische
Lernen. In den 1990er Jahren finden sich einige Beitrdge von verschiedenen Autorlnnen (z.B. Kiper 1992; Kiper
1997; Hering 1998; Daum 1998; Daum 1999), in denen das Potenzial dieses Ansatzes ausgeleuchtet wird.!

Recht leicht schlieBen sich Beziige zu den Kontexten anderer Diskurse auf: Individualisierung und riskante
Eigenverantwortlichkeiten fiir den gesellschaftlich entgrenzten Lebenslauf, wie es Beck in der ,Risikogesell-
schaft” (1986) skizzierte, die ,,Verdnderte Kindheit* (z.B. Folling-Albers 1995) letztlich als erziehungswissen-
schaftliches viel-rezipiertes Pendant dieser soziologischen Beschreibung. Die Notwendigkeit, die subjektive
Verortung in der Welt zu reflektieren und SelbstbewuBtsein zu fordern, entstand angesichts der Pluralitit auch
kindlicher Lebenswege, -entwiirfe und -bedingungen. Damit l4sst sich auch in diesem Punkt eine Parallelitit zu
anderen (kurz)zeitlichen Diskursen mit dhnlichen Zielsetzungen sehen, die heute ebenfalls zumindest im Sachun-
terricht eher am Rande gefiihrt werden, wie z.B. zur ,Priaventionsarbeit gegen sexuellen Missbrauch® (vgl. z.B.
Marquardt-Mau 1995). Ein weiterer Strang, der fiir die historische Eingebundenheit des Biografischen Lernens
spricht, ist die Etablierung der — auch erziehungswissenschaftlichen — Biografieforschung in der zweiten Hélfte
der 1990er Jahre. Nicht zuletzt ist in dieser Zeit die Magdeburger Tagungsreihe er6ffnet und eine fast nicht mehr
zu tiiberblickende Vielfalt an Fachliteratur publiziert worden (z.B. Fischer-Rosenthal/Alheit 1995; Krii-
ger/Marotzki 1995; Kriiger/Marotzki 1999; Rosenthal 1995; Schulze 1997).

Mit einer Durchsicht neuerer sachunterrichtlicher Publikationen kommt man auf den ersten Blick keinesfalls
zu einer Aussage, wie der oben zitierten, Biografisches Lernen gehdre zu jenen Aspekten, die im Sachunterricht
an den Rand gedriingt worden seien. In den Uberblickswerken, die versuchen den ,,Stand der Dinge** im Sachun-
terricht festzuhalten, ist es enthalten, so im von Dietmar von Reeken publizierten ,,Handbuch Methoden im
Sachunterricht* (Ragaller 2003) oder auch im dritten Band des von Astrid Kaiser und Detlef Pech herausgegebe-
nen ,,Basiswissen Sachunterricht* (Hering 2004). Doch triigt dieser Eindruck. Bei genauerem Hinsehen lasst sich
dreierlei konstatieren:

! Und zumindest zwei dieser Namen deuten bereits auf den zweiten, von Rauterberg beschriebenen Punkt hin: Kiper ist von ihrer Sachunter-
richtsprofessur in Braunschweig auf eine Professur mit Schwerpunkt Schulpiddagogik, Sekundarstufe nach Oldenburg gewechselt und Hering
von einer Sachunterrichtsstelle in Oldenburg auf eine Stelle im Bereich der Deutschdidaktik nach Bremen.
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a) Biografisches Lernen ist zu einer Methode reduziert worden. Das lern- und erkenntnistheoretische Potenzial
des Ansatzes — das auch in der 1990er Jahren im Sachunterrichtsdiskurs nur am Rande aufgegriffen wurde —
ist fast ginzlich verschwunden (doch vielleicht ist dies auch die einzige Chance, das ,,Biografische Lernen*
noch als ,,etwas® zu benennen, damit es nicht gianzlich verloren geht);

b) In den vergangenen zehn Jahren scheint es in diesem Themenbereich kaum Entwicklung gegeben zu haben
— was fiir einen Gegenstand eines wissenschaftlichen Diskurses zumindest {iberraschend ist. Nicht nur in der
Rezeption finden sich keine neuen Argumente (z.B. Ragaller 2003), sondern auch bei den genannten Autor-
Innen ldsst sich in dieser Thematik weitestgehend nur Stillstand konstatieren (z.B. Kiper 1992 - Kiper 1997
wie auch Hering 1998 - Hering 2004);

¢) Die Problematiken bspw. in den genutzten Begrifflichkeiten, wie z.B. der Begriff des biografischen Ler-
nens’ selber, da doch autobiografisches Lernen gemeint ist, sind nicht geklért, ja nicht einmal thematisiert.’
(Ausnahme sind die Beitrdge von Daum, der gezielt von autobiografischem Lernen spricht, dessen Intention
sich indes auch von den anderen Beitrdgen unterscheidet.)

Der vorliegende Beitrag arbeitet die genannten Punkte nicht einzeln systematisch auf. Der Ansatz ist ein anderer:

Es sollen diskursive Verschrankungen mit den Diskursen iiber Kinder und Kindheiten, den Bedingungen gesell-

schaftlicher Reproduktion sowie biografieorientierten Bildungs- und Forschungsansitzen aufgezeigt werden, aus

denen heraus die besondere Bedeutung ,,Biografischen Lernens® fiir sachunterrichtliche Lernprozesse in Schule
und Hochschule sowohl im Sinne eines (auto-)biografischen Lernens als auch — in Abgrenzung davon — eines

Lernens an Biografien sichtbar wird. Diese Differenzierung wird vorgenommen, um die differenten Potenziale,

fiir das (auto-)biografische Lernen insbesondere eine Auseinandersetzung mit den Strukturen des eigenen Le-

bensentwurfes und fiir das Lernen an Biografie insbesondere die Dimension der Empathie und damit verbunden
die Thematisierung von Handlungsentscheidungen und potentiellen Handlungsrdumen, herauszuarbeiten.

Ich und Gesellschaft

,Biographien sind Selbstbeschreibungen von Individuen im Kreuzungsbereich gelebter Lebensgeschichte und gelebter Gesell-
schaftsgeschichte. Ihr Generator sind Kontinuitdtsunterbrechungen, Krisen im Leben des Einzelnen und in der Geschichte der Ge-
sellschaft.” (Fischer-Rosenthal 1995, S. 44)

Die Biografie, das eigene Ich, ist im Leben und damit auch im Lernen immer dabei. Doch ist sie kein ,,Ding fiir
sich®; sie steht stets in einem Kontext. Dieser Kontext wurde unabhingig vom Biografischen Lernen in der sa-
chunterrichtlichen Diskussion der letzten Jahren als zentrales Moment herausgearbeitet — die Biografie steht im
Kontext der Lebenswelt (vgl. Kahlert 2002; Richter 2002; Daum 1998).

Damit wird sie entscheidend nicht nur fiir Lernende, sondern auch fiir die Personen, die Lernprozesse initiie-
ren wollen. Doch birgt dieses Verstindnis dann Fallen, wenn die Biographie zum Instrument und Gegenstand
(hoch-)schulischen Lernens wird: Denn, dass ich, die Lehrkraft, einmal Kind war, also iiber eigene kindliche
Erfahrungen verfiige, heifit keineswegs, dass ich Kinder und Kindheiten heute kenne oder gar verstehe. Fiir (bio-
grafische) Lernprozesse initiierende Personen lige ein wesentliches Moment sachunterrichtlichen-biografischen
Lernens folglich darin, eigene Bilder von Kindern und Kindheiten zu entschliisseln. Bilder von Kindheiten wer-
den hier verstanden als gesellschaftliche Diskurse. Angesichts der Ergebnisse der neuen Kinder- und Kindheits-
forschung erscheint die Selbstreflexion eine vordringliche Aufgabe zu sein. Es sind gesellschaftliche Fokussie-
rungen und Inszenierungen, insbesondere mediale, die unsere Bilder von Kindern und Kindheit gestalten, nicht
die Kinder. Bilder von Kindern und Kindheiten haben also in den seltensten Fillen etwas mit konkreten Kindern
einer Klasse zu tun. Imbke Behnken arbeitet heraus, unter welchen Perspektiven Kindheit gesellschaftlich be-
trachtet wird. Sie nennt vier zentrale Konstruktionen:

e Kindheit als die ganz andere Lebensphase

e Kindheit als marginale Vorphase vor dem eigentlichen Leben

e Kindheit als basale Grundlage fiir kiinftige Lebensphasen

¢ Kindheit als historische Generation mit eigenem Profil (vgl. Behnken 2003, S. 23f).

Doch auch ,,das Kind* selber wird gesellschaftlich konstruiert. Gerold Scholz stellt dabei folgende, widerspriich-
liche Zuschreibungen heraus:

e Eine Gleichzeitigkeit von Unschuld und Monstrum

% Als Synonym findet sich auch der Begriff der Biografiearbeit, der allerdings im Sachunterrichtsdiskurs bislang nicht aufgegriffen wurde, so
dass hier nicht weiter auf die spezifischen Konnotationen dieses Begriffs eingegangen wird.

* Wobei der benannte Aspekt im Sachunterrichtsdiskurs besonders auffillig ist, denn in diesem wird der Begriff des Biografischen Lernens
ausschlieBlich im Sinne des Autobiografischen Lernens genutzt, wihrend in anderen Diskussionszusammenhéngen eher eine (unsystemati-
sche) Parallelitdt des Lernens an der eigenen und an fremden Biografien aufzuzeigen ist (so z.B. im Kontext der Friedenspadagogik wie es
auf den Internetseiten des Tiibinger Instituts fiir Friedenspddagogik bspw. sichtbar wird
(http://www.friedenspaedagogik.de/themen/gewaltfr/bildung/bild_02.htm)). Ebenfalls finden sich nicht explizierte Differenzierungen von
biografischem Lernen und Biografiearbeit.

2



www.widerstreit-sachunterricht.de/Ausgabe Nr. 7/Oktober 2006/Ebene I/Superworte/Subjektorientierung

e Eine Ambivalenz von Natur und Zivilisation

e  Geschlechtslosigkeit (vgl. Scholz 2001, S. 18).

Um die Konstruktionen zu verstehen, zunichst iiberhaupt zu extrapolieren und zu reflektieren, bedarf es der
Beriicksichtigung ihrer zeithistorischen Kontexte, die von Imbke Behnken folgendermaBlen charakterisiert wer-
den: Umbruch von Werten, globale Medienkultur, Verlust globaler Alternativen, Krise der Erwerbsarbeit und
des Wohlfahrtstaates (vgl. Behnken 2003), also letztlich all jene Momente, die das ,Risikohafte* konkretisieren.
Sichtbar wird die Verwobenheit des Ichs — im Falle des (auto-)biografischen Lernens in der Grundschule also
des Kindes, bzw. préziser des Jungens oder des Méadchens — mit dem Kontext, und damit nicht nur den gesell-
schaftlichen Bedingungen des Kindseins, sondern auch den (widerspriichlichen) Zuschreibungen, was dieses
Kindsein ausmacht.

Peter Alheit spricht in seiner ,,Rekonstruktion gelebter Gesellschaftsgeschichte® davon, dass die Biografie ein
,Janusgesicht® trage — sie werde auferlegt und eigenproduziert (Alheit 1995, S. 88). Die Auferlegung, also die
gesellschaftliche Seite, diirfte hinreichend deutlich geworden sein. Die Eigenproduktion ist ernst zu nehmen. Im
(auto-)biografischen Lernen gilt es eben diese Verschrankung sichtbar und verkniipft mit einer paddagogischen
Intention als Orientierungsangebot zugénglich zu machen.

Das erste Moment sachunterrichtlichen-(auto-)biografischen Lernens liegt demnach nicht in der Arbeit der
Kinder oder mit den Kindern, sondern ist Aufgabe der Lernprozesse initiierenden oder begleitenden Person. Ihre
Zugange zu Kindern und Kindheit, also letztlich ihr Kindbild und die Bedeutsamkeit des eigenen Lebensverlaufs
fiir den Lernweg, gilt es sichtbar zu machen, bevor Kindern biografische Zuginge als moglicher Lernweg in
ihrer Personlichkeitsentwicklung angeboten werden.

Gesellschaft und Erinnerung

,»Im Erzéhlen rufen wir uns unweigerlich Erfahrungen in Erinnerung, wir vergegenwartigen uns unsere Identitdt und stellen sie zu-
gleich im Erzéhlen und Erinnern her.” (Schulz 1996a, S. 1)

Hanna Kiper verweist in Anlehnung an die soziologischen und erziehungswissenschaftlichen Befunde insbeson-
dere auf die Individualisierung und Pluralisierung moglicher biografischer Verldufe, die eine Notwendigkeit des
(auto-)biografischen Lernens implizieren (vgl. Kiper 1997, S. 20). Daum (1998) beschreibt den Befund drasti-
scher, indem er, angelehnt an Beck, formuliert, dass Subjekte der Gegenwart zu ,Jongleuren der Optionenviel-
falt* und letztlich ,Lebenskiinstlern einer Wahl- und Bastelbiografie¢ werden miissten.” Die kapitalistische Ge-
sellschaftsorganisation der Gegenwart oder anders: Der neoliberale Entwurf von Welt bedingt eine Verantwor-
tungsiibernahme fiir das eigene Leben, unabhingig davon, ob das Subjekt in der Lage ist diese Verantwortung zu
iibernehmen oder sie iiberhaupt iibernehmen will.” Biografisches Scheitern wird damit zur permanenten Gefahr
des Lebenslaufs und eine Bewdltigung der gesellschaftlichen Anforderungen bedarf der ,Selbstgewissheit® und
des ,Selbstbewusstseins‘ der Akteure. So zieht Kiper aus ihrer Beschreibung den Schluss, dass ,,Ich-Stérke*
eines der zentralen Ziele ist, die mit dem biografischen Lernen angestrebt werden sollten. Es verwundert nicht,
dass gerade dieses Ziel seine Entsprechung in den verschiedenen Priventionsansétzen, sei es zu Drogen, Gewalt
oder sexualisierter Gewalt, hat. Gemeinsame Grundidee ist das Moment des ,,Empowerment* (vgl. May 2004),
also der ,Selbsterhebung® des Subjekts. Vielleicht ldsst sich beim ,,Biografischen Lernen* somit von einer ,Le-
bens-Scheitern-Pravention oder auch ,Lebens-Risiko-Préavention® sprechen?

In den grundschulbezogenen bzw. sachunterrichtlichen — eine klare Unterscheidung findet sich nicht® — Aus-
fithrungen, wie z.B. bei Kiper (1997), liegt die argumentative Anschlussstelle in der subjektorientierten Didaktik
(bei Kiper insbesondere Kosel) und nicht im biografietheoretischen Diskurs. Dieser wird in der Konkretion des
(auto-)biografischen Lernens fiir die Grundschule nahezu ginzlich ausgeblendet. So kann auch noch fiir Ragaller
(2003) formuliert werden, dass Ansitze aus der Erwachsenenbildung fiir die Arbeit mit Kindern adaptiert wer-
den, ohne dass Differenzen benannt wiirden und eine Reflexion der Spezifika sichtbar wiirde.

Schulz (1996b) nennt als wesentliche Zielsetzung des (auto-)biografischen Lernens mit Erwachsenen den Er-
werb oder Aufbau von ,Biografiekompetenz‘. Schliisselaspekt sei dabei, dass im Erzdhlen erinnerter Erfahrun-
gen Identitit (neu) hergestellt werde. D.h., es findet eine Selbstvergewisserung statt, die zugleich die Reflexion
(und damit eine Neubewertung) eigenen Handelns, eigener Entscheidungen erméglicht. Dies bezieht sich sowohl
auf die individuelle als auch auf die kollektive Dimension.

* Die Normalbiographie wird zur Wahlbiographie, zur Bastelbiographie.“ (Beck 1993, S. 151)

* So ist es auch kein Wunder, dass die bildungsadministrative und -politische Seite derzeit den Kompetenzbegriff in den Mittelpunkt ihres
Fokus riickt. Diese ,Konnensziele* — wie die GDSU den Kompetenzbegriff ,,iibersetzt* (vgl. GDSU 2002, S. 3) — sind letztlich nichts weiter
als Bewaltigungsfahigkeiten des ,modernen‘ Lebens.

®So sind bspw. Kipers (1997) Ausfithrungen im Band ,,Sachunterricht — kindorientiert“ {iberschrieben mit ,,Biografisches Lernen im Grund-
schulunterricht” und der Sachunterricht wird erst zum Abschluss der Ausfithrungen, im Zuge der Klarungen, welche Bedeutung dem Biogra-
fischen Lernen in der Grundschule zukommen konne, erwéhnt.
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Erinnern ldsst sich also verstehen als Schliissel zum (auto-)biografischen Lernen. Erinnern ist an Erfahrung
gekoppelt’, nur das Erlebte, als bedeutsam Erachtete (oder durch seine Wirkungen bedeutsam Werdende), ist
dabei zugédnglich. Die Erfahrungen von Kindern, so ldsst sich zumindest aufgrund der kiirzeren Lebensspanne
vermuten, unterscheiden sich indes von denen der Erwachsenen. Das Zeitverstdndnis bildet hierbei einen ent-
scheidenden Faktor. Und es ist eben jener Faktor, der (auto-)biografisches Arbeiten mit Kindern sinnvoll er-
scheinen ldsst. Zeit meint fiir Kinder in der Regel biografische Zeit, also ist ihr Zeitverstdndnis (und ihr Erin-
nern) gekoppelt an Erfahrungen (vgl. z.B. Seitz 2005). D.h., Kontextualisierungen von Handeln, die Erschlie-
Bung lebensweltlicher Zusammenhénge kann ihren Ausgangspunkt nur in den biografischen Erfahrungen der
Kinder nehmen. Damit wird das (auto-)biografische Lernen zu einem grundlegenden, didaktischen Prinzip der
Initiierung und Strukturierung von Lernarrangements! Oder anders: Ohne (auto-)biografische Reflexion macht
subjektorientierte Padagogik keinen Sinn. Diese Argumentation weist iiber das Verstdndnis (auto-)biografischen
Lernens als Reaktion auf gesellschaftliche Wandlungsprozesse, wie es oben skizziert wurde, deutlich hinaus.

Nur am Rande soll erwdhnt werden, dass auch ein anderes Moment (auto-)biografischen Lernens, das Auf-
schliisseln und Reflektieren der Griinde und Bedingungen des Handelns anderer Personen, fiir Kinder durchaus
zugénglich ist. Selman (1982) konnte sehr eindriicklich aufzeigen, dass Kinder fahig zu Empathie sind, dass ihre
soziale Perspektiveniibernahme aber zugleich im Riickgriff auf eigene und eng an eigenen Erfahrungen erfolgt.

In der Konsequenz sind es demzufolge Verdnderungen des Lebens, die im (auto-)biografischen Lernen (aus
der Distanz) aufgegriffen, reflektiert und kontextualisiert werden. Waltraud Holl-Giese (2003) spricht diesbeziig-
lich von ,,6kologischen Ubergiingen®, also Verinderungen in der Umwelt, die eine Neuorientierung des Subjekts
bedingen. Ihr Beispiel fiir die Arbeit mit Kindern, das zugleich (auto-)biografischem Lernen eine Zugangsfunk-
tion fiir das historische Lernen zuweist, denn es sind ja stets vergangene Ereignisse, die fokussiert werden, ist die
Rekonstruktion der Einschulungsgeschichte. Sie greift damit jenen Moment der Kindheitsgeschichte auf, in dem
aus dem Jungen oder Madchen ein Schiiler oder eine Schiilerin wird und sich der institutionelle Rahmen, in dem
sich das Subjekt bewegt, deutlich verdndert. Dabei ldsst sich sowohl die Gemeinsamkeit als auch die Besonder-
heit eigener und kollektiver Erinnerung sichtbar machen. Die Verwobenheit des eigenen (Er-)Lebens mit den
gesellschaftlichen Strukturen wird erkennbar.

Ein eigenes Beispiel aus universitdren Seminaren fiir ein solches Vorgehen: Die Erinnerung von Studierenden an den allerersten Tag
an der Universitit, den ersten Studientag im ersten Semester ist meist noch sehr lebendig. Sei es die Einfilhrungsveranstaltung mit
dem Prisidenten, die (hdufig als wirr empfundenen) ersten Informationen zum Studium, die Plage mit dem Studienplan, iiberfiillte
Seminare, Schlangen in der Mensa usw. usf. Dies verdndert sich im Studienverlauf: Wer erinnert sich an den ersten Studientag im
vierten Semester? War das erste Seminar dann am Montag oder am Dienstag? Worum ging es da iiberhaupt? Zugleich lésst sich
feststellen, dass jene Momente des allerersten Studientages nicht nur die eigene Erinnerung betreffen. Wenn von der langweiligen
Rede bei der BegriiBung erzdhlt wird, nicken vielleicht diejenigen, die auch dabei waren. Die Bilder des Tages werden wieder le-
bendig. Auch Dinge, die in der Erinnerung entriickt waren, tauchen wieder auf. Jemand berichtet von den Schlangen in der Mensa,
die bereits vergessen waren, und auf einmal taucht das Bild wieder auf und erféhrt Zustimmung. Erinnerung wird gemeinsam rekon-
struiert — (wieder-)hergestellt. Ein gemeinsames Bild formt sich in der Erzdhlung und zugleich wird die eigene Sicht, die eigene Er-
innerung reflektiert und auch neu ,,geschrieben, denn die Reflexion erfolgt aus der Distanz und vermutlich ist manches, z.B. die
verwirrenden Informationen zum Studienverlauf, mittlerweile Alltagshandeln und emotional kaum mehr nachvollziehbar. In das
kollektive Bild flieit zugleich das individuelle Erleben ein, sei es in Erlebnissen, die aufer der eigenen Person niemand teilt, z.B.
weil man zu spdt war und den Prisidenten auf dem Weg zur BegriiBungsveranstaltung iiber seine eigene Fiile hat stolpern sehen o-
der auch, mit wem am ersten Tag geredet und sich eventuell angefreundet wurde. Wie unterscheiden sich die damalige Person und
die heutige, wo nehmen sie unterschiedliche Positionen ein, was sind jene Aspekte, die die Sicht jeweils beeinflussen, wie ldsst sich
Gemeinsames und Trennendes benennen? All dies sind Fragen, denen sich auf diesem Weg angenéhert werden kann. Oder anders:
Das Ich néhert sich der eigenen Erfahrung in der Zeit, erlebt sich als verdnderbares und mit dufleren Ereignissen verwobenes Indivi-
duum.

Intentionen, methodische Annéherungen und Ziele

Narrationen scheinen, folgt man den Publikationen, der Schliissel zum Erinnern zu sein. D.h., Erinnern wird als
aktiver, konstruktiver Prozess angesehen. ,Ich erinnere mich* ist in diesem Verstdndnis eine Tatigkeit in der
Vergangenes als Gegenwirtiges aufgeschliisselt werden muss. Auch im Zusammenhang mit den (grund-
)schulbezogenen Ansdtzen eines (auto-)biografischen Lernens ist daher das ,,Erzdhlen* wesentliches methodi-
sches Moment. Bei Hering (1998; 2004) gruppiert sich das gesamte Verfahren um dieses Moment. Dies steht in
Zusammenhang mit seiner Intention, die neben der Reflexion und Neubewertung eigenen Handelns und eigener
Entscheidungen den Dialog innerhalb einer Gruppe, also die gemeinsame Betrachtung subjektiver Lebenswelten
und ihrer Handlungsbedingungen umfasst. Als Begriindung fiihrt er an, dass im Spiel und in der Erzdhlung sich
die kindliche Welt vergegenstindliche. Bei Kiper (1997) ist das Erzdhlen nur eines von mehreren methodischen
Momenten. Dem Erzéhlen stellt sie bspw. das freie Schreiben gleichrangig zur Seite. In diesen methodischen

" Die Relevanz der Erfahrung fiir das Lernen zeigt sich z.B. eindriicklich in den frithen Schriften L.W. Wygotskys (vgl. Wygotsky 1985). In
der Weiterentwicklung wurden aus diesen Uberlegungen die Kategorien der (gesellschaftlichen) ,.Bedeutung® und des (persénlichen)
,LSinns“ (vgl. Leontjew 1979) entwickelt.
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Momenten wird eine Besonderheit des schulischen (auto-)biografischen Lernens sichtbar: Das Subjekt erliegt
der institutionellen Verzweckung. Schule definiert sich {iber ihren Bildungsauftrag und dieser wirkt sich im
schulischen Handeln dahingehend aus, dass etwas gelernt werden soll. Zweckfreies Lernen oder Lernen fiir mich
ist zwar nicht verboten, liegt aber aulerhalb des Versetzungsrelevanten. Sowohl fiir Kiper als auch fiir Hering ist
festzuhalten, dass es ihnen um mehr geht als Personlichkeitsentwicklung und Selbstreflexion. Entsprechend der
Institution, auf die bezogen sie formulieren, benennen sie (zumindest implizit) Lernziele, die es gelte zu errei-
chen, die mittels der Methode anvisiert werden konnten. Bei Ragaller (2003) ist die Verzweckung explizit fest-
gehalten: Fachliches, in diesem Fall sachunterrichtliches, Lernen soll personlich bedeutsam werden mittels (au-
to-)biografischem Lernen. Hier ist das (auto-)biografische Lernen folglich nur mehr Methode der Motivbildung
und damit Mittel der Effizienzsteigerung fachlichen Lernens.® Nicht, dass (auto-)biografisches Lernen in der
Erwachsenbildung zweckfrei wire, doch tritt in der (Grund-)Schule ein neues Moment hinzu, dass sich vielleicht
als Lehrplanrelevanz und damit als verbindliche GréB3e mit dem Anspruch, dass alle Kinder eben diese zu errei-
chen hitten, bezeichnen lasst.

Die in der Literatur formulierten Ziele (auto-)biografischen Lernens in Bezug auf Kinder sind in groen Tei-
len an jene angelehnt, die allgemein fiir das soziale Lernen in der Grundschule formuliert werden:

~Empathie als die Fahigkeit, sich in die Erwartungen und Sichtweisen anderer zu versetzen; Rollendistanz als die Fahigkeit, die Er-
wartungen anderer kritisch zu priifen; Ambiguitétstoleranz als die Fahigkeit, Mehrdeutigkeiten auszuhalten und schlieSlich kommu-
nikative Kompetenz als die Fahigkeit zur Verstdndigung in sozialen Prozessen.* (Dettmar-Sander/Sander 1996, S. 178)

Hinzu tritt indes die besondere Betonung des Aspekts der ,Identitdtsentwicklung®. Dies kann kaum erstaunen, ist
doch der besondere Gegenstand der Auseinandersetzung, mittels dessen diese Fahigkeiten entwickelt werden
sollen, die eigene Biografie. Spezifisches Moment ist hierbei, dass {iber die Bearbeitung von Krisen und Konflik-
ten des eigenen Lebenslaufs die Dynamik und Verdnderbarkeit der Biografie in den Blick genommen werden
soll. Eigenes Handeln und Entscheiden wird als reflexives Moment zu einem Teil des Lernens, das aus der Per-
spektive eines interessierten, aber distanzierten Beobachters rekonstruiert werden soll. Krise ist hierbei nicht zu
verstehen im Sinne von Sinnkrise als Selbstzweifel, sondern als Orientierungskrise, als Situation in der ein ,sich
neu Einfinden‘, mit Verdnderungen umgehen, im Vordergrund steht, wie es oben mit dem Verweis auf die ,,0ko-
logischen Ubergiinge* bereits deutlich wurde.

Dem (auto-)biografischen Lernen, wie bereits die Nutzung der Begriffe Krise und Konflikt deutlich macht,
liegt eine Nahe zu eher therapeutischen Diskursen zu Grunde. Kiper sieht insgesamt eine Zunahme therapeuti-
scher Deutungsmuster in der Didaktik und verbunden damit eine Aufwertung der Personlichkeit innerhalb der
Diskurse um Lernen und Bildung.’ Inhaltliches Moment ist fiir sie hierbei die kontextualisierte Betrachtung von
Subjekt-Handeln mit dem Ziel iiber differenzierte Beschreibungen Sinn zu ,dechiffrieren‘ oder anders: Es geht
darum, Verhalten im Kontext, den Ursprung, die Genese und die Funktion von (eigenem) Handeln zu rekon-
struieren und zu reflektieren. Die Gefahr, dass hierbei nicht mehr Momente in den Blick geraten, die Gegenstand
von Lernen in einem pédagogischen Setting sein konnten, sondern subjektive Erlebnisse, die einer therapeuti-
schen Aufarbeitung bediirften, ist zweifellos gegeben und damit eine Grenze (auto-)biografischen Lernens gera-
de im Kontext der Institution Schule skizziert.

Doch ldsst sich aus diesem Zusammenhang neben einer Grenze auch eine Notwendigkeit (auto-)biografischen
Lernens argumentieren. Zunehmend finden wir, z.B. im Zusammenhang mit der UN-Kinderrechtskonvention,
die Betonung, dass Kinder Rechte haben und sie die Moglichkeit haben miissen, diese einzufordern und auch
einzuklagen. Dies bedingt aber auch, dass ihnen Hilfen fiir jenen Aspekt gegeben werden miissen, die ein Recht
ausmacht: Zu entscheiden, wann und wie ich es wahrnehmen kann und welche Konsequenzen die jeweilige
Entscheidung zur Wahrnehmung hat. Hierbei geht es auch um die ,,verpflichtenden Wahrnehmungen von
Recht, wie sie sich bspw. im Zusammenhang mit Scheidungen der Eltern fiir die Kinder ergeben. In diesen Si-
tuationen gibt es auch fiir Kinder eine formale, ,,erzwungene® Pflicht zur Selbstverantwortung — sie miissen ent-
scheiden, was fiir sie gut ist oder besser: Was sie in ihrer gegenwirtigen Situation fiir die beste Entscheidung
halten. Der Wandel der gesellschaftlichen Kindbilder, die sich, wie oben angefiihrt, letztlich als ein Nebeneinan-
der von Kindern als zu schiitzenden Personen und verantwortungsvollen Akteuren skizzieren ldsst, bedingt, dass
Kinder fiir ihr Leben Entscheidungen treffen miissen. Zugleich ist ,,Verantwortung fiir das eigene Leben iiber-
nehmen* bislang kaum in die padagogischen Konzepte fiir die Arbeit mit Kindern integriert — hdufig iiberwiegt
hier eher das Bild des zu schiitzenden Kindes, dessen Handeln zu verregeln ist. (Auto-)Biografisches Lernen,
also die (distanzierte) Betrachtung eigener Entscheidungen und daraus folgender Handlungen, kann und soll

¥ Was passieren kann, wenn (auto-)biografisches Lernen zur Methode reduziert wird, zeigt sich eindriicklich bei Petersen (2004). (Auto-)
biografisches Lernen wird zur Unterrichtseinheit, die {iber Fragen nach ,Wie war ich, wie warst du als Baby?* oder ,Was mag ich gerne, was
magst du gerne?* nicht mehr hinauskommt. In der Dominanz der Methode sind Inhalte kaum mehr sichtbar. Analoges ist fiir Ragallers
methodische Vorschldge festzuhalten, die sich um das Erstellen von Ich-Biichern gruppieren.

® Inwieweit dies eine Annahme mit nur geringer zeitlicher Reichweite aus den 1990er Jahren ist, bleibt angesichts der Etablierung von Bil-
dungsstandards und Vergleichsarbeiten in der Gegenwart zu klaren.
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sowohl als konzeptioneller Entwurf die Akteursrolle beriicksichtigen sowie als methodischer Weg Kindern hel-

fen in der Entwicklung von ,Lebens-Entscheidungs-Kompetenz*'°.

,Kinder und Jugendliche haben sich auf ein ,,eigenes Leben heute sehr frith einzustellen. Zweijahrige etwa erfahren die Zerrissen-
heit der Welt, wenn die Eltern sich trennen, von einem auf den anderen Tag neue Partner haben und jeweils ganz woanders wohnen.
Wenn etwa seine Eltern voneinander getrennt leben, soll das Kind bestimmen, wann, wo und wie es mit wem zusammenleben will
(siehe das eindrucksvolle Beispiel der achtjahrigen Laura Ernst in Beck u.a. 1995, S. 16). Schon im Grundschulalter miissen Fahig-
keiten zu moglichst selbstindigem Disponieren, Handeln und Entscheiden erworben werden (vgl. Biichner 1990, S. 86); Fahigkei-
ten, die unabwendbar z.B. auch enorme rdumliche Orientierungsleistungen oder den souverdnen Umgang mit allen Verkehrsmitteln
umfassen (vgl. Zeiher 1983, besonders im Hinblick auf die ,,verinselten* Lebensrdume der Kinder).” (Daum 2006 (2004))

Egbert Daum geht weiter als die anderen AutorInnen. Er argumentiert eine lerntheoretische Notwendigkeit des
autobiografischen Lernens. Lernen, so Daum, kann nicht unabhéngig von der Biografie des Subjekts erfolgen, es
ist stets an diese gebunden und auf diese verwiesen. In seinen Worten: ,,Lernen ist vielmehr autobiographische
Selbsttitigkeit (Daum 1998, S. 54). Wiahrend bei Kiper oder Hering, im sachunterrichtlichen Jargon, (auto-)
biografisches Lernen eine Hilfe, eine Methode zum ErschlieBen der Lebenswelt (oder der Lebenswirklichkeit)'!
ist, bleibt Daum dort, wo die Biografie verortet ist: Bei den Kindern. Thema soll das eigene Leben werden, das
selbsthandelnd und selbstreflexiv fiir sich erschlossen wird — autobiografisches Lernen, so lieBe sich zugespitzt
formulieren, ist ,,Selbst“-Zweck, ist Kontext jeden Lernens.

Bis hier - eine Zusammenfassung in Stichworten:

Inhalte (auto-)biografischen Lernens

e Das Betrachten des eigenen Lebenslaufs aus der Perspektive eines interessierten, aber distanzierten Beob-
achters.

e Das Erarbeiten eines eigenen Verstdndnisses fiir Zusammenhinge, Richtungen und Ziele der personlichen
Entwicklung.

e Ansitze einer bewussten Gestaltung des weiteren Lebensweges.

e FEigenes Handeln in der Bewiltigung des Lebens reflektieren.

Intentionen und Ziele (auto-)biografischen Lernens

Den eigenen Lebenslauf als einmaligen begreifen.

Den eigenen Lebenslauf als gesellschaftlich eingebetteten begreifen.
Die eigene Gewordenheit entdecken.

Strukturen des eigenen Lebenslaufs verstehen.

Stirkung von personlicher Eigen-Art und Eigensténdigkeit.
Eigenverantwortung fiir den personlichen Lebensweg.
Verbindender Blick auf Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.
Féhigkeiten zur Ausgestaltung des eigenen Lebensweges.

Bedingungen (auto-)biografischen Lernens

e Biografisches Lernen ist ein Lernen ausgehend von den Erfahrungen.

e  Gelernt wird nur, was eine subjektive Bedeutung hat.

e Biografisches Lernen kniipft an ,Krisen’ und ,Konflikten’ im Lebenslauf an.
e  Orientierung am Subjekt.

Methoden (auto-)biografischen Lernens

e Methoden sind Werkzeuge meiner ErschlieBung, meiner Biografie — die Methodenauswahl ist an das Sub-
jekt gebunden.

e Im Erzdhlen wird eigene Lebenserfahrung zugénglich. Erlebnisse und Phantasien werden geordnet und man
kann ihnen beobachtend und bewertend gegeniibertreten.

e  Textproduktion kann dem Festhalten aber auch der Neuordnung der Erfahrungen und Eindriicke dienen.

1 Alternativ wire der Begriff des ,,Eigen-Sinns“, der auch in der Priventionsarbeit gegen sexualisierte Gewalt mit Kindern genutzt wird
(z.B. von Zartbitter e.V.): Die Fahigkeit zu entscheiden, was ich mag und was ich nicht mag. Die Fahigkeit mich und mein Mogen als Ein-
maliges und Besonderes zu begreifen. Die Fahigkeit dies unabhéngig von dem, was andere Menschen sagen, zu entscheiden und auch einzu-
fordern.

" Erkenntnistheoretisch sind dies zweifelsohne zwei verschiedene Begriffe. Im sachunterrichtlichen Diskurs werden sie indes mehr oder
weniger synonym genutzt bzw. wurde der in den 1980er Jahren verbreitete Begriff der Lebenswirklichkeit (z.B. in den niedersdchsischen
Rahmenrichtlinien von 1982) mit Beginn des neuen Jahrtausends oftmals durch den Begriff der Lebenswelt (z.B. im Niedersdchsischen
Kerncurriculum 2006) ersetzt — die Beschreibungsmodi blieben indes erstaunlich dhnlich (was indes nicht heifit, dass nicht auch der Lebens-
weltbegriff schon in den 1970er und 1980er Jahren kolportiert worden wire (vgl. Rauterberg 1999)).
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Grenzen (auto-)biografischen Lernens in der Schule

e Freiwilligkeit in der Transparenz biografischer Erfahrungen.
e Lernen fiir mich.

e Keine Produkt-, Outputorientierung.

e Keine Leistungskontrolle.

Gefahren (auto-)biografischen Lernens
e Nihe zu therapeutischer Selbsterfahrung.
e Bewusstwerdung traumatisierender Erfahrungen.

Gewordenheit

,»Ich kam zur Welt. Das hat man mir erzihlt, denn erinnern kann ich mich nicht daran.” (Aveni 1991, S. 59)

Dagmar Richter (2002) gruppiert ihren Entwurf von Sachunterricht um drei (klassische) Bildungsziele: Aufklé-
rung, Emanzipation und Miindigkeit. Jenen Momenten (auto-)biografischen Lernens, die hier bislang benannt
wurden, kommt im Entwurf Richters im Zusammenhang mit dem Bildungsziel Miindigkeit eine besondere Be-
deutung zu, denn dieses skizziert sie wie folgt:
- ,,Sich selbst (die eigene Biografie) im Zusammenhang mit der (Welt-) Gesellschaft sowie der belebten und unbelebten Natur
reflektieren;
- Handlungskompetenz fiir die Gestaltung ihres eigenen Lebens und die Mitgestaltung der Prozesse gesellschaftlicher Entwick-
lungen erwerben;

- Personlichkeit stirken, indem eigene Starken und Schwichen oder positive und negative Folgen von Handlungen reflektiert
werden® (Richter 2002, S.112).

Vielleicht lieBe sich davon sprechen, dass im Zentrum dieser Uberlegungen steht, ein reflektiertes Bild von der
eigenen Personlichkeit zu gewinnen. Beim Blick iiber den Sachunterrichtsdiskurs im engeren Sinne hinaus lasst
sich aufzeigen, dass eben diese Fahigkeiten auch in anderen Kontexten als zentrale benannt werden. Ido Abram
(2001) formuliert im Zusammenhang mit dem interkulturellen Lernen eine Struktur des ,,ABCD*“: Autobiografie
— Biografie — Conflict — Dialog. Autobiografie, die er gleichsetzt mit Identitét, ist der Ausgangspunkt seines
Entwurfs. ,Einen Begriff von mir selber haben‘, wie es sich vielleicht zusammenfassen lisst, ist fiir ihn Grundla-
ge einer bildungsrelevanten Begegnung mit anderen Menschen. Dazu zéhlt auch die Reflexion ,,blinder Flecken*
— denn nicht alles, was ,,ich bin®, ist mir zugénglich. Miindigkeit, so lieBe sich Richters Gedanke erweitern, be-
inhaltet nicht nur die Reflexion meines Verhiltnisses zur Welt, sondern auch meines Verhéltnisses zu anderen
Menschen. Abram greift hierfiir auf den Begriff des Imago von Elias zuriick. Er steht fiir die Biografie und damit
fiir jenes Bild, das andere von mir haben inklusive dessen, was andere sehen, was mir selber zunéchst nicht zu-
génglich ist.!2 Fragen im Sinne von ,,Wie will ich sein?, ,,Wie sehe ich mich?* oder auch ,,Wie werde ich wahr-
genommen?* kdnnen hierbei von besonderer Bedeutung sein. Selbstwahrnehmung und Fremdwahrnehmung
werden vermutlich nicht identisch sein, vielleicht sich gar widersprechen — was als Conflict beschrieben werden
kann. Die Idee Abrams zielt darauf, dass Unterschiedlichkeit erst einmal benannt sein muss, bevor ein Dialog
mdglich werden kann oder anders formuliert: Dass Differenz als Unterschiedlichkeit formuliert wird, bevor sie
sich als Gemeinsamkeit beschreiben l4sst. Miindigkeit, so kann man folgern, bedarf eines Standpunktes, einer
Vergewisserung meiner Selbst (was jenes, das mir ungewiss bleibt, einschlieft) in der Begegnung mit Welt. Fiir
den Prozess einer solchen Vergewisserung kann entsprechend der hier vertretenen Argumentation autobiografi-
sches Lernen zentral werden.

Die Dimension Biografie wird in grundschulbezogenen Publikationen auch noch in anderer Weise aufgegrif-
fen, so z.B. in Texten zum friithen historischen Lernen. Meine eigene Lebensgeschichte als Gegenstand des Ler-
nens zu thematisieren, verweist darauf, mich selber als geworden zu sehen. ,,Ich habe eine Geschichte* und diese
ist verwoben mit anderen Menschen, Orten und (gesellschaftlichen) Entwicklungen in der Zeit. Ohne dass dies
grundlegend erkenntnis- oder lerntheoretisch aufgegriffen wiirde, gehen diese Positionen davon aus, dass jene
abstrakte Dimension des Werdens in der Zeit in ihren Strukturen leichter zuginglich wird iiber die Thematisie-
rung des eigenen Lebens (vgl. Holl-Giese 2003; Petersen 2004). Der Schritt scheint nahe zu liegen von diesem

12 Das Beispiel mag ein wenig schlicht wirken, doch hat es mir in der Annéherung an diesen Aspekt sehr geholfen. In irgendeiner Lehrveran-
staltung fing auf einmal, fiir mich vollig unvermittelt, mitten in einer Diskussion, eine Gruppe von Studierenden an zu kichern. Ersichtlich
fiir mich war, dass sich ihre Erheiterung auf mich bezog. Ein hektisches Tasten durch mein Gesicht, ausgelost durch die Befiirchtung Tafel-
kreide quer in meinem Gesicht verteilt zu haben, samt hilflosen Dreinblickens brachten eine Reaktion. Eine der Studentinnen hatte ihrer
Nachbarin zufliistert: ,Jetzt denkt er wieder.” Sie hatten bereits vor einigen Sitzungen entdeckt, dass, immer wenn ich beginne iiber Aussa-
gen der Studierenden nachzudenken, ich mir mit der Hand an die Nase fasse und meine Stirn in Falten lege. Seit der Entdeckung hatten sie
darauf gezielt geachtet und es war zum ,,running gag* im Seminar geworden. Ich selber konnte da nicht mitreden. Mir war dies weder be-
wusst, noch hatte ich mich je dabei gesehen — in Seminarraumen stehen nun mal sehr selten Spiegel. Eine Gruppe von Menschen ,,wusste®
also etwas iiber mich, konnte es sogar kommunizieren, ohne dass mir dieses, mein(!) Handeln prasent gewesen wire.
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Gedanken aus weiter zu gehen und weitere Abstraktionen vorzunehmen: Die Auseinandersetzung mit mir und
meiner Gewordenheit soll in Verbindung gesetzt werden mit historischen Dimensionen, z.B. vergleichbarer
Personen. So schldgt Kerstin Michalik (2004) vor, Kindheiten der Vergangenheit ins Verhéltnis mit der eigenen
erlebten Kindheit zu setzen, d.h. aus dem Lernen an meiner Biografie wird ein Lernen an fremden Biografien
oder: Aus (auto-)biografischem Lernen wird ,,Lernen an Biografien“."”® Unterstellt ist hierbei die Position, dass
der Vergleich, die Suche nach Gemeinsamem und Fremdem in den historischen Beziigen einen Bezug oder gar
Empathie ermdglicht und dariiber dem Lernen an Biografien ein besonderer Stellenwert im (frithen) historischen
Lernen zukomme. Die fremde Biografie dient hierbei als Prisma, durch das der Blick auf historische und gesell-
schaftliche Kontexte gelenkt, die der Biografie immanente Zeitgeschichte sichtbar werden kann. Pech und Be-
cher (Pech/Becher 2005; Becher/Pech 2005; Pech 2005; Becher 2006) versuchen dies am Beispiel der Auseinan-
dersetzung mit dem Holocaust im Sachunterricht der Grundschule an einem konkreten biografieorientierten
Projekt aufzuzeigen. Ihre Argumentation ist bildungstheoretisch und fachdidaktisch — eine erkenntnis- oder lern-
theoretische Begriindung bleiben indes auch sie weitestgehend schuldig.

Die weiterfiihrende Reflexion und Diskussion ist nicht Anliegen dieses Beitrags. Hier soll der Hinweis genii-
gen, dass aus der Argumentation sichtbar werden sollte, dass angesichts der unterschiedlichen Gegenstinde eine
Differenzierung der genutzten Begrifflichkeiten im und fiir den sachunterrichtlichen Diskurs sinnvoll wire, aber
auch grundlegende Auseinandersetzungen noch ausstehen.

Chance der Begegnung

Mit der Aussage, dass die Erzdhlung Selbstvergewisserung generiert, wie es bei Schulz (1996a) zugrunde gelegt
ist, zeigt sich eine Nidhe zu biografietheoretischen Entwiirfen, die auch in der erziehungswissenschaftlichen und
soziologischen Forschung wirkungsméchtig geworden sind. Fritz Schiitze geht in seinem qualitativ-empirischen
narrativen Verfahren von einer Analogie von Erzéhlung und Erlebtem aus (vgl. Schiitze 1976). Es ist die subjek-
tive Erfahrungsbildung im Alltag, die im Mittelpunkt dieser Methode steht (vgl. Bohnsack 1993, S. 91). Nur
diese Grundprimisse und die im Erzihlen greifenden ,,Erzihlzwinge'* bedingen, dass im narrativen Verfahren
die Erzéhlung als empirische Grundlage biografischer Verlaufsbeschreibungen nutzbar wird. Ist das Erzdhlen bei
Schiitze der Schliissel zur Anndherung an biografische Verldufe aus wissenschaftlicher, also einer Auflenper-
spektive, verkniipft Schulz dies mit einer paddagogischen Intention, denn dem Subjekt sollen mit Hilfe seiner
Erzdhlung Zuginge zum eigenen Handeln und Madglichkeiten erdffnet werden, Konsequenzen fiir den eigenen
Lebenslauf zu ziehen. Michael Herschelmann (2005) sieht daher im autobiografischen Erzdhlen eine besondere
Moglichkeit der Begegnung von Wissenschaft und padagogischer Praxis. Herschelmann selber nutzt (auto-)
biografische Erzédhlungen in der Arbeit mit Jungen. In der Begriindung des Ansatzes fiir die paddagogische Praxis
folgt er Herriger (2001), der die Bedeutung von Selbstnarrationen innerhalb des Empowerment-Konzepts und
damit im Zusammenhang mit Praventionsarbeit herausgearbeitet hat.

,Eine Moglichkeit Selbstbewusstsein herzustellen ist fiir Herriger (2001) der Weg tiber Selbstnarrationen und den biographischen
Dialog. Dies ist ein methodischer Baustein des Empowerment-Konzeptes, das fiir ihn eine Alternative zum Préventionsparadigma
darstellt und dessen Aporien und Denkkurzschliisse iiberwindet (vgl. auch Freund/Lindner 2001). Er kniipft hier an aktuelle Diskus-
sionen um ,,narrative Identitat” und ,,biografisches Arbeiten“ an, in denen zunehmend davon ausgegangen wird, dass Identitét narra-
tiv, also in und durch — insbesondere autobiographische — Erzdhlungen, hergestellt wird und sich entsprechend re-konstruieren lasst
(vgl. Bruner 1997, Mey 1999, Keupp et al. 1999). Menschen konstruieren danach ,,Lebenskohdrenz®, d.h. ,,die sichernde Erfahrung
der Sinnhaftigkeit der eigenen Lebensgeschichte und das Wissen um die Authentizitit der eigenen Lebenswege, in Selbsterzahlun-
gen (Selbstnarrationen)* (Herriger 2001, S. 109). Indem Menschen pragende Lebensereignisse erzéhlend sortieren und mit anderen
kommunizieren, konstruieren und rekonstruieren sie ,,Lebenssinn®. In der padagogischen Arbeit im Sinne des Empowerment geht es
daher darum, ,,Gelegenheitsraume aufzuschlieBen, in denen junge Menschen in diskursiver Konstruktion die fiir sie identitatsrele-
vanten Ereignisse der eigenen Lebensgeschichte aufarbeiten und in der sozialen Préasentation dieser Lebenserzahlungen Selbstakzep-
tanz, Selbstwertschitzung und ein Gefiihl von Lebensgelingen entwickeln konnen.“ (ebd.)* (Herschelmann 2005, S. 31).

Diese Beschreibung liegt nah an Egbert Daums Entwurf des ,,Sachunterrichts des eigenen Lebens®. Vielleicht
bergen diese Momente, wenn sie als didaktische Orientierung verstanden werden, eine Moglichkeit, Sachunter-
richt von der Lebenswelt der Individuen zu denken und sich nicht allzu oft wieder in Uberlegungen zu verfan-
gen, die nach einem giiltigen Wissenskanon fiir Kinder suchen und den Blick auf die Moglichkeiten des Verall-
gemeinerbaren, in letzter Konsequenz des Abpriifbaren, richten.

¥ Wichtig wire diesbeziiglich zu kliren, welche Perspektive oder welcher Begriff von Kindheit diesbeziiglich zu Grunde gelegt wird. Even-
tuell konnen hierbei die Zugénge der ,Neuen Kindheitsforschung’ helfen, die Kelle (2005) zusammenfassend folgendermafen darstellt: (a)
Kindheit als Diskurs , (b) Kindheit als Lebenslage, (c) Kindheit als Lebensphase und (d) Kindheit als Lebensweise (vgl. ebd., S. 146f).

'* (A) GestalterschlieBungszwang: eine Erzihlung, die begonnen wurde, muss beendet werden; (B) Kondensierungszwang: Verdichtung der
Erzéhlung, da die fiir die Erzédhlung zur Verfiigung stehende Zeit stets begrenzt ist; (C) Detaillierungszwang: damit der Zuhorer die Erzah-
lung verstehen kann, miissen iiber die Erzdhlung hinausgehende Hintergrundinformationen geliefert werden.
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