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Jutta Ecarius

Biografie, Lernen und Familienthemen
in Generationsbeziehungen

Zusammenfassung: In familialen Generationsbeziehungen werden Familienthemen über Erziehung,

Sozialisation und biografische Lernprozesse transportiert. Als Handlungskonfigurationen fließen sie in

biografische Konstruktionen ein und beeinflussen das Handeln, Denken und Wahrnehmen und damit 

die Gestaltung der Biografie. Von diesem empirischen Befund des qualitativen Forschungsprojektes ü-

ber drei Generationen in Familien des 20. Jahrhunderts ausgehend wird Biografie als eine Kons-

truktion in Bezug auf Selbst- und Sinndeutungen verstanden und der Bedeutung von Familienthemen

für biografisches Lernen nachgegangen.

Mit der Pluralisierung und Individualisierung von Lebensformen hat sich die Struktur 

der Familie geändert, aufgelöst hat sie sich jedoch keinesfalls. Das Familienmodell ist

aufgrund pluraler Lebensformen weder auf eine Haushaltsgemeinschaft noch auf die

Triade Eltern-Kind und auch nicht auf zwei Generationen begrenzbar. Durch die

durchschnittliche hohe Lebenserwartung, die durch medizinische Errungenschaften,

hygienische Präventionen und eine andere Ernährung erst im letzen Jahrhundert er-

möglicht wurde, wurde aus der Zweigenerationenfamilie die Dreigenerationenfamilie.

Die höhere Lebenserwartung führt zu Mehrgenerationenkonstellationen in Familien,

wenn auch die einzelnen Mitglieder nicht mehr in einem Haushalt wohnen (Bien 1994).

Heranwachsende erleben ihre Großeltern erst seit diesem Jahrhundert (Lange/Lau-

terbach 1998), wobei die Generation der Großeltern sowohl in den neuen als auch in

den alten Bundesländern in der Regel in der Nähe der Kinder und Enkelkinder wohnt.

Familiale Interaktion und Familienerziehung über drei Generationen ist eine typische

Form gegenwärtiger Zeit. In familialen Generationsbeziehungen werden wesentliche

Einstellungen und Orientierungen über Interaktionen vermittelt. Familiale Aufgaben

oder Aufträge werden an die jüngste Generation weitergegeben. Diese fließen oftmals in

zentrale Handlungsmuster ein und tragen ihren Teil zur Gestaltung der Biografie bei.

Darüber sind die einzelnen Familienmitglieder zugleich miteinander verbunden. Eltern

und Großeltern tragen über Familienthemen nicht nur Wünsche und Hoffnungen an

Kinder und Enkel heran, sondern sie beeinflussen mit Erziehung und Sozialisation die

jüngste Generation in ihren Lernerfahrungen. Biografie und Lernen gestaltet sich im

Zusammenspiel von familialer Erziehung, Sozialisation und intergenerationaler Inter-

aktion. Das wirft die Frage der Vergesellschaftung im Lernen über die gesamte Lebens-

spanne auf und deren Beeinflussung auf das subjektive Selbstverständnis und damit die

Biografie. In der Biografie verbindet sich das individuelle Gedächtnis mit dem kollekti-

ven Gedächtnis (Assmann 2002). Erinnerungen sind sowohl subjektiv als auch kollektiv,

an denen immer auch Andere teilhaben. Das kollektive Gedächtnis (Assmann 2002)

sorgt für Vergemeinschaftung und eine Partizipation des einzelnen Subjekts am überge-

nerationalen Zusammenhang. Was ist also Biografie und wie verbinden sich in Lern-
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prozessen Subjekthaftigkeit und Sozialität miteinander und welche Bedeutung haben

darin Familienthemen?

1. Biografie

Biografie ist eine Konstruktion, denn menschliches Leben lässt sich umfassend nicht er-

zählen. Das verdeutlicht der Roman Ulysses von James Joyces. Die teilweise zusammen-

hangslosen Episoden eines Tages, die Ereignislosigkeit und das Verlieren in episodenhaf-

ten Langweiligkeiten stellen die Biografie als Konstruktion bloß und zeigen, dass die in

diesem Muster enthaltene biografische Reflexion gerade dazu anhält, die Lernerfahrun-

gen in Form einer Lebensgeschichte zu ordnen mit Anfängen, Mitten und Enden

(Schimank 2000).

Die Konstruktionsmuster von Biographie weisen Verbindungen zur jeweiligen sozi-

al-gesellschaftlichen Struktur auf. Dem Menschen sind nicht prinzipiell Orientierungen

von Raum und Zeit mitgegeben. Jede Gesellschaft verfügt über einen ikonographischen

Kanon mit Regeln für je richtige Identifikationsformen. Im Humanismus ist die klassi-

sche Biographie noch einzigartig. Erst mit zunehmender sozialer Differenzierung wird

die Individualität des Einzelnen zum Produkt psychischer und sozialer Lebensumstän-

de. Maßstäbe der Ichkonstruktion entsprechen denen der Weltkonstruktion. Diese Kon-

struktionen stecken den Rahmen beiderseitiger Möglichkeiten ab. Das Verständnis von

Person ist in die Struktur der kulturell konstituierten Welt eingeflochten. Die Möglich-

keiten der Subjektkonstitution richten sich somit immer auch danach, was Welt ist oder 

sein kann (Leitner 1982).

Jede Biographie ist zeitlich konstruiert, wobei die Konstituierung des Selbst im Zent-

rum der Erkenntnisperspektive steht. Zugleich enthält die Selbstbeobachtung und

-strukturierung Selbstkontrolle und Selbstbeherrschung, eine Beherrschung des Ich

durch Erkenntnis des Ich (Elias 1976; Weber 1988). Die lebensgeschichtliche Erzählung

fokussiert die temporale Tiefenstruktur einer Identität mit ihren Verästelungen und

vielfachen Strukturen, die weder einheitlich noch universell sind. Erfahrungen, Lern-

prozesse und Gefühlszustände verbinden sich nicht zu einer kontinuierlichen Linie,

sondern die Biografie weist immer auch Brüche, Kontingenzen und Wiederholungen

auf. Gerade in der Zeitdimension ist das Subjekt als Einheit ihrer Differenzen (vgl.

Straub 2000, S. 139) zu denken.

Die Biografie verweist immer auch auf die soziale Figur eines handlungsfähigen In-

dividuums, das sich – als Figur – selbst bestimmen, wandeln und auch ändern kann, das 

über Lernen und Handeln Schritte einleitet und die Richtung seines Lebens mitbe-

stimmt. Biografien sind narrative Formen der Selbstthematisierung. Die Biografie ist

damit selbst ein narratives Schema (Hahn 1987, S.13ff.). Biografien werden somit nicht 

gelebt, sondern gelebtes Leben wird erzählt. Erzählungen sind die narrative Vergegen-

wärtigung der eigenen individuellen Erfahrungen und Lernprozesse im Hinblick auf die

Selbstkonstituierung. Die narrative Sprachstruktur zeigt die Zeitlichkeit menschlichen

Daseins, wobei unter Zeit individuell biografische Zeit zu verstehen ist (Ricoeur 1988).
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Die erzählte Geschichte hat eine textuelle identifizierbare formale Struktur. Die sprach-

lich-textuelle Struktur oder Grammatik korrespondiert mit einer psychisch realen Form

des Erlebens, gießt das Erleben gewissermaßen in eine textuelle Grammatik, sie ermög-

licht das Mitteilen und Verstehen von Bildern und Geschichten. Die Biografie als sinn-

hafte Deutung erfordert Semantik, Symbole und Zeichen. Die indexikalischen Ausdrü-

cke transformieren das Erfahrene über die Figur Biografie in eine mitteilungsfähige Fi-

gur, die verstanden wird und interpretierbar ist.

Die Biografie ist eine Konstruktion zweiten Grades. Sie ist eine Strukturform, mit 

der das Subjekt seine Identität, das Besondere seines Lebens, Lernens, Fühlens und Er-

fahrens artikuliert (Hahn 1987). Das biografische Subjekt vereint unterschiedliche Ebe-

nen. Es ist zum einen das ‚Auto‘, das ‚Selbst‘ eines Subjekts in seiner Geschichtlichkeit 

(Schulze 1999). Aber es ist nicht nur das gelebte Leben und die Erinnerung an das ge-

lebte Leben, sondern es ist auch das erfahrende, lernende und deutende Ich, das über 

und mit diesen Bildern ein Selbst von sich entwirft, die auch wieder umgestellt oder 

verändert werden. Das Subjekt ist gleichermaßen Produzent und Produkt seiner Biogra-

fie. Es sind somit drei Ebenen: tatsächliches Leben, das biografische Subjekt und auto-

biografische Erinnerungen, die zu Materialien gerinnen (Schulze 1999).

Die Biografie als Konstruktion verhilft dem Subjekt, sein Leben über zentrale Strän-

ge zu ordnen und in eine Form zu gießen. Sie ist damit wirkungsmächtig. Sie transzen-

diert den Bewusstseinsstrom des Denkens, Fühlens und Lernens in Richtung einer 

sinnhaft geordneten Erzählung. Sie ist Vergangenheitsbewältigung von Erfahrungen

und Lernprozessen. Die Sicherung des Gewesenen als subjektive Sinngebung manifes-

tiert nicht nur vergangene Erfahrungen und damit zugleich die Sicherung des Selbst,

derjenige zu sein, der man zu sein glaubt, sondern darüberhinaus erhebt sie auch bis zu

einem gewissen Grad den Anspruch auf die Zukunft. Die eigenen Lebens- und Lerner-

fahrungen in ein biografisches Selbstbild zu gießen beinhaltet die Selbstvergewisserung

eigener Ressourcen, Gefühlsformen und Sichtweisen in die Zukunft hinein.

Fritz Schütze (1984) beschreibt vier zentrale Muster des Erzählens (Verlaufskurve,

institutionelle Ablaufmuster, autobiografische Handlungsschemata, Wandlungsprozes-

se), die in biografischen Erzählungen unterschiedlich zusammengesetzt sind. Das auto-

biografische Handlungsschema, das als dominantes Muster in jeder Biografie zu vermu-

ten ist, kann lediglich eine Nebenfigur sein und das Verhaftetsein und Getragenwerden

in und durch Institutionen dominieren. Das Subjekt übernimmt hier institutionelle

Strukturen und hängt darin seine biografische Erzählung auf, es macht gewissermaßen

fremde sinnhafte Strukturen zu den eigenen, modelliert sie um, fügt eigene hinzu und

gibt ihnen damit einen besonderen individuellen Sinn. Oft ist sich der Mensch gar nicht 

bewusst, dass gerade die für ihn zentrale Figur der Biografie soziokulturelle Muster 

aufweist und die Verbindung von Gesellschaft und Individuum an manchen Stellen

verwischt. Denkt man an theoretische Überlegungen von Mead (1991), dann findet das 

Subjekt nur über das Zusammenspiel von Me, als der gesellschaftliche Teil, und I, die

innere Subjektivität, zu einem Selbst bzw. einer Identität. Zu bedenken ist hier, dass bei-

de Kategorien analytische sind. In der empirischen Wirklichkeit lassen sich in der Sub-

jektkonstitution die spontane Instanz des I und die gesellschaftliche Perspektive des Me
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nicht immer unterscheiden. Das empirische Subjekt kennt keine dauerhafte Trennung

zwischen I und Me, noch sind diese Instanzen immer erkennbar, manchmal ver-

schwimmen die Grenzen oder das Me wird Teil des I (Ecarius 2001).

Generell macht die Biografie Leben und Lebensführung als Ganzes deutungsfähig

und damit zugleich auch deutungs- und rechtfertigungsbedürftig. Sie enthält die Be-

antwortung der Frage nach dem Selbst, das über Erfahrungs- und Lernprozesse zu dem

geworden ist, was es ist, sein möchte oder wie es sich aufgrund äußerer Umstände ent-

wickelt hat. Sie ist eine Sinnkonstruktion über die Modalisierung des Selbstverständnis-

ses von sich (vgl. Leitner 2000) mit der Potenzialität des Lernens und der Bereitschaft,

Kontingenzen zu verarbeiten. Das Subjekt lernt eine Biografie mit einem Selbst in sei-

nen Differenzen zu entwerfen und Erfahrungen wahrzunehmen, sie in Handlungsmus-

ter zu überführen, sprachlich zu thematisieren und im Alltag zu nutzen.

2. Lernen und Familienthemen in biografischen Rekonstruktionen

Erfahrung und Lernen stehen in einem engen Zusammenhang. Relevante Erfahrungen

führen zu Lernprozessen, denn Lernen ist ohne Erfahrung nicht möglich (Schütz/Luck-

mann 1988). Insofern kann auch von Lernerfahrungen oder einfach von Lernen gespro-

chen werden. In biografischen Erzählungen bilden Lebenserfahrungen und Lernen eine

Brücke zwischen biografischer Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Der Einzelne

macht ununterbrochen Erfahrungen und manche dieser Erfahrungen werden in das 

biografische Selbstkonzept, die biografischen Handlungsmuster überführt und andere

nicht. Das erzählende Subjekt präsentiert in der biografischen Rekonstruktion sein Le-

ben in Form von Erfahrungszusammenhängen und Ereignisverkettungen. Insofern

kann man sagen, dass Lebensgeschichten Lerngeschichten (Schulze 1999, S. 51) sind. Es 

sind Erfahrungen mit sich und anderen in einer spezifischen historischen Welt, die zu 

nachhaltigen Sinn- und Bedeutungseinheiten generieren, wobei der soziale Rahmen die

Art der Lernerfahrungen mitbestimmt, und zwar nicht nur durch die inhaltliche Aus-

gestaltung, sondern auch durch strukturelle Anordnungen von Sozialität, Bedingungs-

konstellationen und Entwicklungen, die soziale Räume (Ecarius 1998) mit sich bringen.

Aus Interaktionen mit Familienmitgliedern, Eltern, Geschwistern und Verwandten, er-

wachsen Lernprozesse, durch die sich die Weltsicht als auch das Selbstkonzept heraus-

bilden (Bauer 1997). Es sind somit nicht nur die eigenen subjektiven Erfahrungen, die

konstitutiv für das biografische Selbst sind. Intra- und intergenerationale Erfahrungen

Anderer wie z.B. Familienthemen können genauso relevant für das Selbstkonzept sein.

Selbsterworbene Lernerfahrungen und die von Anderen übernommenen Erfahrungen

sind gleichermaßen zentral für die Konstituierung des biografischen Selbst. Lernprozes-

se sammelt das Subjekt selbst, wobei der soziale Rahmen manchmal so gelagert ist, dass 

intergenerationale Muster des Lernens auftreten, die übernommen werden.

In der Erziehungswissenschaft wird der Lernbegriff häufig im Kontext von schuli-

schem Lernen verwendet. Die Erwachsenenbildung setzt an einem Lernbegriff an, der 

auf ein lebenslanges Lernen ausgerichtet ist (Dewe 1997; Arnold 1996; Seitter/Kade
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2002). Er ist zum einen stärker an den Anforderungen einer modern-differenzierten

Gesellschaft und zum anderen an den biografischen Handlungsmustern im beruflichen

Feld orientiert. Es wird jedoch jedes Mal nach den Gründen der biografisch-beruflichen

Sozialisation und den Mustern und Erfordernissen der beruflichen Reproduktivität ge-

fragt, wenn auch mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen. Die erziehungswissen-

schaftliche Biografieforschung versucht näher an die Binnenperspektive des Subjekts

heranzurücken. Hierbei handelt es sich weniger um die Analyse der Aneignung von kul-

turellen Wissensbeständen, spezifischen Kenntnissen oder curricularen Lerninhalten.

Das erzählende Subjekt berichtet aus seiner Sicht biografisch rekonstruierte Wand-

lungs- und Lernprozesse. Geschildert werden nur bestimmte Interaktionen und Ereig-

nisse, die subjektiv zentral waren und/oder sind.

Lernen findet in Anlehnung an Schütz (1981) in einer bereits gedeuteten und ge-

ordneten Welt statt. Die Sozialwelt wird vom Subjekt nicht als Summe konkreter Objek-

te und Ereignisse wahrgenommen, sondern in Form von Typisierungen. Sie werden ü-

ber Interaktionen zu selbstverständlichen Strukturprinzipien des Erfahrens, Lernens,

Fühlens und Handelns (Schütz 1981). Dazu gehören auch Familienthemen, die über In-

teraktionen von Generation zu Generation transportiert werden (Ecarius 2001) und

Sinndeutungsmuster für die nachfolgende Generation bereitstellen, die diese wiederum

aufnimmt und als Erfahrungsrepertoire nutzt. Da diese Typisierungen oft unhinterfragt 

in Sinninterpretationen einfließen, die zudem helfen, die Alltagswelt zu organisieren

und darin zu leben, schleichen sich die Muster gewissermaßen hinter dem Rücken der 

Akteure ein und werden Teil biografischer Sinnkonstitution. Entsprechend unreflektiert

sind sie dann auch in biografischen Erzählungen eingeflochten. Familienthemen sind

Handlungskonfigurationen, die in Interaktionen erlernt und im Laufe des Lebens über 

weitere Lernprozesse immer wieder umstrukturiert werden. Als Handlungskonfigurati-

onen werden sie durch Erziehungs- und Sozialisationsprozesse auf der Inhalts- und

Beziehungsebene weitertransportiert, wobei die jeweils jüngere Generation diese in ihre

biografische Konstruktion hineinnimmt. Im Interaktionsgeschehen werden die den

Familienthemen zugrunde liegenden Handlungskonfigurationen, die zugleich Muster 

der Weltaneignung und -sicht enthalten, weitergegeben. In diesem Sinn beinhalten sie

immer auch „Lernanleitungen“. Als ein Teil des sozialen Rahmens leben Eltern und

Großeltern die familialen Thematiken. Sie prägen ihr Umfeld und strukturieren die An-

ordnung der sozialen, materiellen und physisch-emotionalen Alltagswelt.

Der private familiale Bereich ist eine tatsächliche Wirklichkeit der Alltagswelt. Er ist 

das Hier und Jetzt in Raum und Zeit. Diese Alltagswelt, als besondere Form der Wirk-

lichkeit, ist eine intersubjektive, die das Subjekt mit Anderen, den Eltern, Geschwistern,

Partnern, etc. teilt. Durch die Intersubjektivität ist das Subjekt Teil der „wirklichen All-

tagswelt“. Dies bedeutet zugleich, dass die Alltagswelt mit ihren Sinndeutungen und Ty-

pisierungen ein Teil vom Subjekt ist, auch wenn das dem einzelnen Subjekt auf diese

Weise nicht bewusst ist. In und durch Interaktionen mit Anderen entstehen Typisierun-

gen und Handlungskonfigurationen, die nicht nur der Bestätigung des Gegebenen die-

nen, sondern uns in unserer Subjekthaftigkeit ebenfalls bestätigen. Mit der Wirklichkeit 

der Alltagswelt erfasse ich sowohl die Anderen als auch mich selbst.
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Die Familie ist eine jener Institutionen, in der der junge Mensch in Interaktion mit den

älteren Generationen tritt, in der Tradierung und Wandel aufeinander bezogen und

zugleich familial institutionalisiert sind. Die Familie ist eine Institution, in der die in-

volvierten Mitglieder habitualisierte Handlungen und spezifische Muster reziprok her-

stellen (Berger/Luckmann 1977). Habitualisierte Handlungsmuster verdichten sich über

Gewohnheiten, Routinen und Sedimentierungen, die als Handlungstypen in Institutio-

nalisierungen übergehen. Hervorgebracht wird dieser Prozess von Subjekten, die sich als 

einzelne Akteure aktiv an der Institutionalisierung und Transformation beteiligen. Sub-

jekte, die im Kontext vorhandener Typisierungen und Institutionalisierungen aufwach-

sen, so wie Kinder, die z.B. die Interaktionsmuster ihrer Eltern und Großeltern als gege-

ben bzw. institutionalisiert betrachten, erscheinen die Gewohnheiten und Sedimente als 

objektiv Gegebenes, eben als Familie. Der von den älteren Generationen erzeugte Sinn-

und Handlungszusammenhang erlebt die nachfolgende Generation als Teil sozialer 

Wirklichkeit – als soziale Rahmung –, die ihnen objektiv gegenübersteht und ihr Den-

ken, Fühlen, Handeln sowie die Art der Lernprozesse beeinflusst (Gukenbiehl 1995).

Die Familie besteht mindestens aus zwei, häufig aber aus drei aufeinander folgenden

Generationen mit unterschiedlichen Interaktionsformen wie beispielsweise Eltern-

Kind-Beziehungen oder Großeltern-Eltern-Kind-Beziehungen (Böhnisch/Lenz 1997).

Als räumlich-zeitlich institutionalisierte Lebenswelt ist die Familie ein historisches Ge-

bilde, sie ist von Historizität und sozialer Kontrolle geprägt (Berger/Luckmann 1977,

S. 58). Gerade durch den Fortbestand über Generationen hinweg gewinnt die Familie

mit ihren Aufgaben und Leistungen (Kaufmann 1995) an Struktur für die nachkom-

mende Generation, die mit den Handlungsmustern, der emotionalen Zuwendung oder 

Ablehnung und den Erziehungsanforderungen konfrontiert ist. Die neue Generation er-

lernt im Erziehungs- und Sozialisationsprozess Handlungs- und Verhaltensmuster so-

wie ein Sanktions- und Belohnungssystem. Aber auch für die Eltern und Großeltern

wird Familie um so wirklicher, wenn die eigenen Kinder diese soziale Welt mitsamt den

angewendeten Handlungs- und Erziehungsmustern bestätigen oder sich davon abgren-

zen. Dies gilt unabhängig von Tod und Scheidung, denn die Familie wird durch ihre

Nachkommen auf jeden Fall in die Zukunft hinein verlängert.

Die Familie ist somit nicht nur eine primäre Sozialisationsinstanz für nachwachsen-

de Generationen, die dort heranwachsen und erzogen werden, sondern sie ist ein gegen-

seitig aufeinander bezogenes Interaktionsgeflecht verschiedener Generationen, wobei

jede Generation in unterschiedlichen sozialen und biografischen Zeitstrukturen den Er-

ziehungs- und Sozialisationsprozess durchläuft und durch eine gemeinsame Zeit Typi-

sierungen und Handlungskonfigurationen entstehen. Aus einigen der Handlungskonfi-

gurationen formieren sich Familienthemen. Als kulturelle Gestalten sind Familienthe-

men alltagsweltliche allgemeine Orientierungstypen, die im Bewusstsein der Handeln-

den bzw. interagierenden Generationen verankert sind.

Diese Handlungsfiguren werden von den Handelnden auch verwendet, um eine

Biografie zu entwickeln, wobei die Inhalte immer wieder an neue Situationen angepasst 

werden und sich mit Lernsituationen verbinden. Solche Handlungskonfigurationen

entsprechen nicht einem rational choice oder einem Kosten-Nutzen-Kalkül. Sie gehen
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auf typisierende Sinndeutungen zurück und verbinden sich mit Inhalten und Bezie-

hungskonstellationen, sind also emotional, wahrnehmend und rational. Die Inhalte von

Familienthemen werden in der Kindheit und Jugend erworben, denn das Kind kann

sich seine soziale Welt, in der es lernt und aufwächst, nicht aussuchen. Seine Identifika-

tionen verlaufen quasi-automatisch, d.h. sie sind fast unvermeidlich.

3. Lernen zu leben – biografisches Lernen

Vorgestellt wird im Folgenden aus meiner empirischen Arbeit eine Drei-Generationen-

Familie. Es handelt sich um das Projekt „Sozialgeschichte, Erziehung und Lernen in fa-

milialen Generationsbeziehungen. Wandlungsprozesse im intergenerationellen Ver-

gleich über drei Generationen in Ostdeutschland“, in dem 27 Generationenlinien mit 

themenzentrierten Leitfadeninterviews (Bock 1992) und narrativen Interviews (Schütze

1983) erhoben und insgesamt 22 Generationenlinien (132 Interviews) ausgewertet 

wurden. Befragt wurden männliche oder weibliche Linien der Jahrgänge 1908–1929,

1939–1953 und 1967–1975. Die direkte Verwandtschaftslinie ermöglichte eine Analyse

intergenerationaler Interaktionsmuster über einen Zeitraum von fast 80 Jahren. Die

Auswahl der Generationen richtete sich nach historischen Großereignissen, wobei die

mittlere Generation den Schnittpunkt bildet. Diese Generation wächst nach 1945 in die

sozialistischen DDR hinein. Ausgehend von dieser Generation ergeben sich die beiden

anderen Generationen. Dabei ist zu berücksichtigen, dass die älteste Generation im Kai-

serreich und der Weimarer Republik heranwächst. Um vergleichbares Datenmaterial zu 

erhalten, wurden Familien innerhalb einer Region, des Landes Sachsen-Anhalt (Saal-

kreis), untersucht. Gefragt wurde danach, wie die jeweilige Generation als Heranwach-

sende die Erziehung der älteren Generationen erlebt hat, welche Machtbalance vorlag,

welche Gestaltungsräume vorhanden waren, welche Anforderungen an jede Generation

gestellt wurden und wie unterstützend oder vernachlässigend die Erziehung war. Dieser 

Analyse werden die Erziehungspraxen der jeweils älteren Generationen gegenüberge-

stellt, wobei hier nach den gleichen Aspekten gefragt wird: den Regeln der Erziehung,

der Gestaltung der Machtbalance, den zur Verfügung gestellten Freiräumen in der Frei-

zeit etc., sodass die intergenerationale Familienerziehung aus der Sicht einer jeden Ge-

neration deutlich wird. Theoretisch ist das Projekt an zivilisations- und modernisie-

rungstheoretischen Annahmen um Elias und Beck orientiert. Ausgangspunkt bilden die

Muster des Befehls- und Verhandlungshaushaltes (Bois-Reymond u.a. 1994), wobei die-

ses Konzept sowohl um eine historische Perspektive als auch um weitere inhaltliche Kri-

terien erweitert wird, die in eine Theorie der familialen Erziehung münden (Ecarius

2002). Vorstellen möchte ich nun die Familie Bach.

Anna Bach, geboren 1921

Anna wird 1921 im Ruhrgebiet in einem Akademikerhaushalt geboren. Als der Vater 

Ende der 20er-Jahre arbeitslos wird, zieht die Familie nach Quedlinburg. Für Anna ist
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die Welt bis zu ihrem neunten Lebensjahr in Ordnung, aber dann stirbt ihre Mutter. Sie

lernt über die Zuneigung der verbliebenen Bezugspersonen, sich mit der Situation zu 

arrangieren und erkennt, dass Vater und die Großmutter sich intensiv einsetzen und

versuchen, das Beste aus der Situation zu machen und sich nicht von dramatischen Er-

eignissen unterkriegen lassen. Sie wird für die damalige Zeit relativ freizügig erzogen,

Regeln kann sie aushandeln und auch in der Freizeit werden ihre eigene Aktivitäten zu-

gestanden. Sie liebt ihren Vater und ihre Großeltern, die immer für sie da sind. Anna

lernt, neben der Schule die Freizeitaktivitäten zu genießen, obwohl der 2. Weltkrieg ihre

Jugend und beruflichen Pläne vereitelt. 1942 heiratet sie einen Spediteur und Landwirt

und bekommt 1944 und 1946 zwei Mädchen. Nach dem Krieg sind es die politischen

Ereignisse, die in ihr Privatleben eingreifen, denn der Mann geht in den Westen. Sie

greift auf das familiale Handlungsmuster des Arrangements mit Situationen zurück und

ergreift Handlungsinitiative, in dem sie bewusst einen neuen Partner sucht. Dafür geht 

sie zum Fußball und nähert sich einem alten Jugendfreund, den sie dann auch heiratet.

Von ihm bekommt sie einen Sohn. Auch arrangiert sie sich mit der DDR, wenn auch

mit Distanz. Im Privaten sowie im Beruflichen verwirklicht sie ihre Wünsche. Sie arbei-

tet ganztags und spannt zur nachmittäglichen Betreuung ihre Schwiegermutter ein, die

die Betreuung und Erziehung der Kinder übernimmt. Über ihr weiteres Leben gibt es 

für sie dann nicht mehr nicht allzu viel zu berichten. Zwischen den 50er-Jahren und der 

Gegenwart verläuft ihr Leben gleichmäßig, denn erneute Lebensumstellungen und

diesbezügliche Lernprozesse sind nicht erforderlich. Sie sieht sich nicht mit Lebens-

situationen konfrontiert, die sie wesentlich neu organisieren muss. Besonders stolz ist

sie auf ihre intakte Familie, denn auch ihre Kinder sind verheiratet. Sie sieht sich durch

ihren Einsatz daran beteiligt.

Karin Bach, geboren 1946

Karin lebt die ersten Jahre mit der älteren Schwester, ihren Eltern und Großeltern auf

einem Bauernhof. Sie geniest die Idylle und das Zusammensein, auch wenn die Haus-

hälterin, von der sie tagsüber betreut wird, sie häufig extrem streng bestraft. Schon hier 

lernt sie, dass der soziale Alltagsrahmen positiv und negativ sein kann. Aber mit drei

Jahren kommt sie in die Krippe und dort erlebt sie eine einfühlsame Erzieherin. Mit 

sechs zerbricht die Familie als der Vater in den Westen geht. Karin gibt der Mutter die

Schuld, die in der DDR bleibt. Doch als diese 1954 zum zweiten Mal heiratet, erlebt sie,

wie sich ihre eigene Abneigung gegen den Stiefvater in Zuneigung verwandelt. Sie er-

kennt, dass sie sich von alten Sinndeutungen verabschieden muss und kann. Aus der 

negativen Erfahrung resultiert letztendlich, wenn auch aufgezwungen, eine positive

Lernerfahrung. Zugleich fühlt sie sich durch die Berufstätigkeit der Mutter nicht genü-

gend von ihr beachtet. Sie verlagert ihre Interessen auf gemeinsame Stunden und Tage

mit den Großeltern auf dem Bauernhof. Auch wird die Schule zu einem Freizeitort. Als 

sie nicht zur EOS zugelassen wird, ist es die Mutter, die die Initiative ergreift und eine

Korrektur erwirkt, sodass ihr das Studium des Lehramtes offen steht. Dort trifft sie ih-
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ren späteren Mann. Als Lehrerin wird sie in eine andere Stadt versetzt. Sie fühlt sich

dort für eine Zeit wohl, aber irgendwann stellt sie dann doch einen Versetzungsantrag,

mit dem sie schließlich wieder in der Nähe der Familie leben kann. 1971 und 1974 be-

kommt sie zwei Töchter, die sie sehr liebt. Sie bleibt weiterhin berufstätig, da es den An-

forderungen eines weiblichen DDR-Lebenslaufs entspricht. In dieser Zeit übernehmen

die Großeltern des Stiefvaters einen Teil der Erziehung. Sie praktiziert eine moderne Er-

ziehung. Verhandeln und das Unterstützen von Selbstständigkeit sind ihr besonders

wichtig. Zugleich legt sie viel Wert auf eine gute Schulbildung. Im Laufe der Jahre wird

ihre Ehe problematisch, dennoch lässt sie sich wegen der Kinder nicht scheiden. Erst 

1990 unternimmt sie diesen Schritt und kurz darauf beginnt sie eine neue Partnerschaft 

mit einem Mann, den sie noch aus der Schulzeit kennt.

Juliane Bach, geboren 1971

Juliane wächst in einer kleinen Stadt im Harz auf. Ein zentraler Lebensort ist der Kin-

dergarten, dort spielt sie gerne mit Freunden, doch es ärgert sie, dass die Erzieherinnen

ihr vorlautes Verhalten kontrollieren und den Eltern mitteilen. Schon hier reagiert sie,

indem sie wegläuft, eine starke Peergroup-Orientierung entwickelt und den Sanktionen

der Erwachsenen zu entgehen versucht. Vor allem ihre Eltern erlebt sie als kontrollie-

rende Personen, obwohl sie eine Erziehung des Verhandelns praktizieren und sie Frei-

räume hat. Dennoch entwickelt sie eine ablehnende Haltung gegenüber den Eltern, da

sie die Tipps und Handlungsanweisungen als Anforderung der Übernahme erlebt. In

der Schule sind hauptsächlich die Klassenkameradinnen von Bedeutung. Die Eltern

bleiben für sie Kontrollpersonen, zum einen da sie auf gute schulische Noten und die

Freunde achten und zum anderen weil beide als Lehrer an der selben Schule unterrich-

ten. Das verstärkt insgesamt ihre Ablehnung und so lehnt sie auch die an sie herangetre-

tene Aufgabe, kulturelles Kapital anzuhäufen, ebenso ab wie die familiale Handlungs-

konfiguration, sich mit Situationen zu arrangieren und das Beste daraus zu machen. Sie

geht lieber mit ihren Freundinnen auf Partys, sympathisiert und trinkt mit Punkern,

ordnet sich aber in Auseinandersetzung mit den Eltern auch immer wieder unter. In

diese Zeit fallen auch die ehelichen Auseinandersetzungen der Eltern. Ihr Widerstand

gegen die Mutter bricht erstmals, als sie eine Stelle als Krankenschwester sucht und sich

die Mutter sehr für sie einsetzt. Sie erkennt den Einsatz an und merkt, dass die Eltern

nicht nur ihren Willen durchsetzen wollen, sondern das Beste für sie wollen. Im Som-

mer 1989 engagiert sie sich politisch im Neuen Forum und hofft auf eine innere Erneu-

erung der DDR, der politischen Umsetzung der Vorstellung von einem guten Leben. Sie

wird jedoch schon bald tief enttäuscht und erlebt, wie der politische Zusammenhang

zerfällt und sie alleine frustriert zurückbleibt. Sie gerät in eine biografische Krise, denn

sie erkennt, dass die von ihr ernannten Freunde doch nur MitschülerInnen sind und das 

politische Interesse keine tragende Klammer ist. Da ihre sozialen Bezüge auseinander 

brechen und sie deren Labilität sieht, zugleich auch feststellt, dass sie sich politisch nicht 

mehr verankern kann, gesteht sie sich zu, dass ihre Eltern oft Recht hatten. Es setzt ein
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Lern- und zugleich Bildungsprozess ein, mit dem sie sich den familialen Handlungs-

konfigurationen zuwendet. Sie zieht mit ihrem Freund zusammen und beginnt an der 

Fachhochschule ein Studium der Sozialpädagogik. Für die Zukunft wünscht sie sich ei-

ne funktionierende Partnerschaft, Erfolg im Beruf und Kinder.

4. Familienthematische Handlungskonfigurationen und Lernprozesse

Familiale Interaktion folgt nach Regeln, die auf Erfahrungen aufbauen und zu spezifi-

schen Sinnkonstitutionen gerinnen. Jede Familie entwickelt eigene Muster der familia-

len Interaktion, die über positive und negative Bestätigungen ihre Struktur erhalten.

Damit verfügt jede Familie über eine spezifische intergenerationale Struktur der Inter-

aktion (Oevermann 1976), die den alltäglichen Umgang miteinander regelt und als kon-

stitutives Moment in die Erziehung und Sozialisation der nachfolgenden Generation

einfließt. Die familialen Sinnkonstitutionen familialer Interaktion zwischen den Gene-

rationen sind Ergebnis intergenerationaler Erfahrungen, die über die alltägliche familia-

le Interaktion immer wieder bestätigt und auch verändert werden. Aus ihnen erwachsen

Handlungskonfigurationen, die weiteren Interaktionen als Erfahrungs- und Lerngrund-

lage dienen. Ein Teil davon gerinnt zu Familienthemen, wobei diese in jeder Familie an-

dere sind. Mit ihnen werden Traditionen der Lebensorientierung und Lebensführung

fortgesetzt, die Muster des Lernens bereitstellen. Die Familienthemen werden von jeder 

nachkommenden Generation in neuer Weise bearbeitet, wobei die Bearbeitung und

Auseinandersetzung sowohl positiv als auch negativ sein kann und/oder auch neue

Themen hinzugefügt und andere herausgenommen werden können. Oft werden die

Familienthemen in das Selbstkonzept eingeflochten und zu einem Moment biografi-

schen Handelns, das die Identität mitbestimmt.

In der Familie Bach lernt die älteste Generation, Anna Bach, früh durch den Tod der 

Mutter, sich mit unerwarteten Situationen auseinanderzusetzen und dabei trotzdem die

Vorstellung von einem guten Leben zu leben. Anfangs gelingt ihr das durch die Zunei-

gung der verbliebenen Familie. Sie lernt, Situationen positiv zu erleben und das Beste

daraus zu machen. Über die Generationsbeziehungen werden diese Verhaltens- und

Denkweisen auch weitergegeben, auf dessen Grundlage Frau Bach eigene Handlungs-

konfigurationen herausbildet, die sich mit familialen Konfigurationen vermischen. Die

Herausbildung dessen beruht auf Lernprozessen, wobei die erworbenen Handlungs-

muster und die Aneignung des Familienthemas weitere Lernprozesse beeinflusst. Als 

Erwachsene wendet Frau Bach das erlernte Muster an. Sie erkennt aktiv ihre von äuße-

ren Umständen bedrohte Lebenssituation an und gestaltet sie so um, dass sie zu positi-

ven Lebensumständen führen. Hierbei ergreift sie immer wieder Handlungsinitiative,

aber immer nur dann, wenn sie dies für ihre Lebenssituation benötigt. Ansonsten tole-

riert sie die Umstände, die begrenzten Freizeitmöglichkeiten und den Sozialismus.

Lernbereitschaft heißt für sie, sich in sie betreffenden Situationen aktiv damit auseinan-

derzusetzen, Grenzen zu akzeptieren, aber sich zugleich für die eigene Sache zu engagie-

ren und offen zu bleiben. Diese Einstellung ist zugleich ein Teil ihres Selbstkonzeptes.
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Lernerfahrung und Subjektkonstitution verbinden sich, wobei die familial erlernte

Handlungskonfiguration „das Beste aus dem Leben zu machen“ ihr zur Bewältigung des 

Lebens gereicht und Lernprozesse in Gang setzt.

In der mittleren Generation, Karin Bach, zeigen sich ähnliche Handlungskonfigura-

tionen. Sie lernt früh den sozialen Alltagsrahmen als eine in sich differente Struktur 

kennen, der gleichzeitig positive und negative Aspekte aufweist. Mit der Annahme des 

Stiefvaters handelt es sich stärker als bei der Mutter um einen von außen arrangierten

erzwungenen Lernprozess, gegen den sie sich kaum zur Wehr setzen kann. Karin entwi-

ckelt daraufhin eine Handlungskonfiguration, mit der sie lernbereit auf neue Situatio-

nen zugeht und sich damit so arrangiert, dass sich die Situation in ihrer Deutung zum

Guten wendet. Damit übernimmt sie das Familienthema, „das Beste aus dem Leben zu 

machen“. Aber zugleich bleibt der Verdacht des Äußerlichen. Dennoch lernt sie, in Situ-

ationen aktiv in Bedingungskonstellationen einzugreifen, um eine zufriedenstellende Si-

tuation zu erreichen. Hier setzt dann auch eine Veränderung in der Struktur des Ler-

nens ein. Aus dem ehemals aufgesetzten Lernprozess wird ein aktiv herbeigeführter 

Vorgang. Damit wird das Familienthema, „das Beste aus dem Leben zu machen“, um ei-

ne aktives Moment erweitert, auch wenn dies ein stückweit von der Mutter vorgelebt ist.

Allerdings kündigt sie nicht ihre Ehe auf, denn ihr ist wichtig, das Konzept der vollstän-

digen Familie zu leben. Sie ändert die Situation erst, als die Kinder erwachsen sind. In

ihrer Selbstkonzeption versteht sie sich als eine Person, die stark von äußeren Zwängen

bedrängt wird und immer wieder um den Erhalt einer positiven Lebenssituation kämp-

fen muss, wobei sie sich an anderen orientiert und – versehen mit einem resignativen

Zug – versucht, das Beste daraus zu machen.

Die jüngste Generation, Juliane Bach, lernt ebenfalls früh die familialen Handlungs-

konfigurationen kennen, wehrt sich aber gegen eine Übernahme aufgrund der familia-

len Kontrolle. Sie geht in die Opposition, da ihr die dargebotenen familialen Hand-

lungskonfigurationen weniger als mögliche Muster des Lernens, sondern als der fremde

Wille der Eltern erscheinen. Dadurch deutet sie die politische Wende als innere Wende.

Notgedrungen fordern die realen Entwicklungen eine persönliche Krise. Die Erkenntnis 

darüber führt sie zur familialen Handlungskonfiguration zurück und da ihr Lebens-

motto ein besseres Leben zu leben jenseits der Anerkennung von sozial-normativen

Strukturen nicht mehr umsetzbar ist, begibt sie sich in die Traditionslinie der Familie.

Jedoch bleibt die Erfahrung der Eigenständigkeit und des Protestverhaltens. Ihr Selbst-

konzept ist geprägt von Widerständigkeit, Behauptung des Selbst und der Suche nach

dem Sinn des guten Lebens.

Auf der Grundlage der biografischen Rekonstruktionen lassen sich nun allgemeine

Aussagen formulieren. Familienthemen beeinflussen biografisches Handeln und tragen

zugleich ihren Teil zur Gestaltung von Biografizität bei. Sie verbinden aber auch die fa-

milialen Generationen miteinander. Familienthemen enthalten Möglichkeiten des Han-

delns und der biografischen Strukturierung. Sie eröffnen Wege, aber sie begrenzen auch

und manifestieren das Subjekt. Sie sind richtungsweisend und hemmend zugleich. In

alltäglichen Interaktionsstrukturen und Aushandlungsprozessen werden Familienthe-

men innerhalb der Generationsbeziehung transformiert. Hierbei kommt der sozialen
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und emotionalen Bindung ein wichtiges Moment zu. Denn sie ist mitverantwortlich für

die Art der Vermittlung und Aufnahme von Handlungswissen.

Die Transformation von Familienthemen beginnt in gewisser Weise mit der Geburt 

der nachfolgenden Generation. Durch die Dynamik der Generationenabfolge bzw. den

Prozessen von Geburt, Leben und Tod verknüpfen sich soziale Zeit und biografische

Zeit über die familiale Interaktion miteinander. Kinder wachsen in diesem sozialen In-

teraktionsrahmen auf und sammeln dort ihre ersten Erfahrungen. Transformiert wer-

den sie über Interaktionen, Handlungen und emotionale Bindungsmuster innerhalb des 

sozialen Alltagsrahmens.

Transportiert werden die Themen über Erziehung und Sozialisation. Neben der psy-

cho-dynamischen Grundversorgung haben die älteren Generationen die Entwicklung

und Entfaltung der Identität und Persönlichkeit des Kindes, die Individuation, sowie die

langsame Integration des Kindes in die Sozialstruktur der jeweiligen Gesellschaft zu be-

gleiten. Den jüngeren Generationen sind Regeln und Handlungsmuster bereit zu stel-

len, die ihnen einerseits ermöglichen, ein Selbst auszubilden, und die andererseits auch

vermögen, den Anforderungen gesellschaftlichen Handelns zu entsprechen. Familiale

soziale Interaktion ist für Heranwachsende ein nach Regeln geordnetes soziales Lernmi-

lieu. Erziehung hat darin oft die Struktur von Alltagshandlungen, sodass familiale All-

tagsinteraktionen und Erziehungsinhalte eng miteinander verbunden sind (Ecarius

2002). Insofern gehen auch die Familienthemen in Erziehung und Sozialisation ein. Zu 

diesem Alltagshandeln gehört das Vorleben von familialen Handlungskonfigurationen

der älteren Generationen. Sie verkörpern mit ihren Ansichten, Meinungen, Regelanwei-

sungen und Hilfestellungen eine spezifische Lebenseinstellung und Handlungsbereit-

schaft. Das Vorleben von Familienthemen kann durch konkrete Hinweise und Erzäh-

lungen von Geschichten, berufliche und private Erfolge, Freizeitaktivitäten, etc. gesche-

hen, sie können aber auch durch die alltägliche Interaktion vermittelt werden. Die je-

weils jüngste Generation setzt sich damit in spezifischer Weise auseinander, denn die

Familienthemen werden nicht nur als Anforderungen formuliert. Vielmehr verkörpern

und konkretisieren sie sich mit den älteren Generationen im Hier und Jetzt.

Neben Alltagshandlungen, Erziehung und Sozialisation sind es familiale Rituale

(Wulf u.a. 2001), die Familienthemen lebendig halten. Familiale Handlungskonfigurati-

onen werden neben alltäglichen Interaktionen über familiale Feste und Feiern transpor-

tiert. Aber auch die Bewältigung von Konflikten oder gemeinsame Freizeitveranstaltun-

gen sind Plattformen, mit denen Handlungskonfigurationen der älteren Generationen

zur Anwendung gelangen und diese von den Jüngeren aufgegriffen werden. In diesen

erlebbaren Situationen verwirklichen sich Denk- und Wahrnehmungsmuster, sie trans-

formieren Strukturen der Emotionalität und des Handelns in wahrnehmbare Realität 

(Geertz 1987). Familiale Aktivitäten konkretisieren die Sinnhaftigkeit der Handlungs-

konfigurationen im rituellen und alltäglichen Handeln. Sie werden dadurch zur sozialen

Wirklichkeit und tragen damit letztendlich auch zur Institutionalisierung von Familie

bei, denn sie bringen Ähnlichkeiten in den Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungs-

mustern über Generationen hervor. Über Familienthemen kommt es zu Homologien

(Bourdieu 1982) in der Lebenseinstellung und der Sicht auf die Welt.
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Jede Generation und jedes Mitglied übernimmt aus dem Gesamtgebilde an Familien-

themen spezifische Aufgaben. Es gibt Delegierte und Ausgegrenzte, Erneuerer und Tra-

dierer, Erfolgreiche und Verlierer, etc. Eine Vollständigkeit der Rollen und Aufgaben lie-

ße sich jedoch nur über eine Analyse kompletter Familiengenogramme herausarbeiten.

Dann würde sich zeigen, welche Personen in welcher Weise Familienthemen aufgreifen

und wie sie von den älteren Generationen behandelt und unterstützt würden.

5. Lernen in Biografien

Familienthemen und Lernen in Biografien sind somit eng miteinander verwoben. Es 

stellt sich nun die Frage, was Lernen in Biografien ist und auf welche Weise Lernformen

in biografische Erzählungen eingeflochten werden. Hierbei verläuft die folgende Dis-

kussion auf einer allgemeinen Ebene. Der Fokus ist nicht mehr nur auf Familienthemen

und Lernen gerichtet, denn dies stellt nur eine Form des Lernens dar.

Bisher ging die Biografieforschung davon aus, dass biografische Erzählungen ledig-

lich die Darstellung von erlebten Situationen in ihrer damaligen Erfahrung enthalten

und die daran anschließenden Argumentationen auf das Gewordensein des Selbst in

seinem jeweiligen Ist-Zustand verweisen. Dass biografische Erzählungen aber auch

Lernsituationen enthalten, wird nicht explizit thematisiert. Vielmehr wird die einzelne

Narration mit ihren Situationsbeschreibungen methodologisch in Richtung einer bio-

grafischen Gesamtformung mit zentralen Handlungsmuster interpretiert. Inwiefern

biografische Erinnerungen auf Lernprozesse verweisen, soll im Folgenden für eine wei-

tere methodologische Diskussion herausgearbeitet werden (vgl. Ecarius 1999). Theore-

tisch eignet sich dazu die Theoriekonzeption von Bateson (1994).

Erzähltheoretisch beginnt die biografische Rekonstruktion in der Anfangserzählung

fast immer mit einer Beschreibung der familialen Alltagswelt. Es ist der soziale Rahmen

und seine Anordnung, die den Kontext für das elementare Lernen (Bateson 1994) abge-

ben. Die ErzählerInnen berichten über die Geburt, das Elternhaus, die Geschwister und

die Erfahrungen in der Kindheit in Raum und Zeit. Beschrieben werden auf diese Weise

die Ausgangsbedingungen für elementare Lernsituationen, der Aneignung von Hand-

lungskonfigurationen und familialen kognitiven Schemata.

In der weiteren Erzählung werden immer wieder neue Personen, Ereignisse und Er-

lebnisse in ihrer sinnhaften Strukturierung und Bedeutung szenisch eingeführt (Schütze

1984, S. 88). Die darin eingelagerten Erfahrungen sind Verweise auf Lernerfahrungen

und zwar in der Form, dass sie entweder ein bestehendes Muster bestätigen oder aber 

sich durch eine Veränderung in der Auswahl von Handlungsstrategien sich das Leben

verändert und neue Erfahrungen gesammelt werden. Dies ist eine Form des Lernens,

mit der Korrekturen in der Auswahl innerhalb einer Anzahl von Alternativen vorge-

nommen werden. Dieses Lernen beinhaltet die Möglichkeit der Veränderung der Struk-

tur des bisher Gelernten (Bateson 1994). Es ist die Fähigkeit, innerhalb von schon Be-

kanntem Neues oder Anderes auszusuchen, die bisherigen Schritte zu verbessern oder 

zu verwandeln. Ein Kind, das durch erzieherische Anleitung lernt, den sozialen Rahmen
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mit seinen vorhandenen Personen positiv zu akzeptieren und sich das Familienthema

das Beste aus dem Leben und der jetzigen Situation zu machen aneignet, wird im späte-

ren Leben auf Personen treffen, die sich im Verhalten und der Interaktionsweise vom

familialen Milieu unterscheiden. Hier besteht nicht nur die Möglichkeit, sondern auch

die Notwendigkeit, sich mit diesen Situationen auseinanderzusetzen. Diese Lernprozes-

se sind wie das elementare Lernen in Interaktionen sowie ein spezifisches soziales Um-

feld eingebettet. Jedoch werden hier in der Lernstruktur Veränderungen vorgenommen.

Diese werden nicht analytisch als solche erzählt, sondern verbergen sich in den Narrati-

onen und Beschreibung der erlebten Situation.

Typisch für lebensgeschichtliches Lernen ist, dass es allmählich und schleichend ist

(Schulze 1993). Änderungen im Erfahrungshorizont werden häufig mit kaum wahr-

nehmbaren Veränderungen in das bisher Erfahrene eingebunden und als selbstverständ-

lich gedeutet, als ein gewöhnliches, fortwährendes Fortschreiten von Lebenssituationen

ohne dramatische Brüche. So werden bspw. Berufserfahrungen eher im Resultat erzählt 

und nicht als sukzessiver Prozess, der gleichmäßig und stetig verläuft. Sowohl die Erwei-

terung von Wissen als auch Veränderungen in der Art des Gelernten vollziehen sich für 

die BiografieträgerInnen in alltäglichen Arbeitsabläufen, ohne immer als konkrete bio-

grafische Lernprozesse verstanden zu werden. Erzählt werden die einzelnen Stationen,

Prüfungen, Beförderungen oder Behinderungen. Die Erzählung nimmt hier in der Regel

die Form eines Berichtes oder einer Beschreibung an. Aber auch hier verbergen sich

biografische Lernprozesse, die die Konstituierung des Selbstkonzepts beeinflussen und

die es dann herauszuarbeiten gilt.

Die Lernprozesse sind alle ganz unterschiedlich in Ereignisabläufe verwoben. Sie

sind äußerlich oder inner-psychisch (vgl. Schütze 1984). Das lernende Subjekt greift 

vorgegebene Konstellationen auf und stimmt seine Handlungen darauf ab. Dazu gehö-

ren im gesamten Leben sich ändernde soziale Bezüge. Orte und Institutionen wechseln

und selbst die familialen Interaktionsbeziehungen wandeln sich. Oder Lernprozesse

werden aus inneren Überlegungen heraus vorangetrieben: es wird wie in der Familie

Bach ein Versetzungsantrag an eine andere Schule gestellt, gegen die vom Staat vorgese-

hene schulische Laufbahn interveniert oder aktiv ein neuer Partner gesucht. Ergriffen

wird bewusst Handlungsinitiative, um Lebenssituationen zu verändern. Oder Lernpro-

zesse entstehen aus einer gewissen Spontaneität heraus, wobei der Ausgang der Lerner-

fahrung offen bleibt. Wieder andere biografische Lernprozesse erweisen sich für das 

Subjekt erst in der Rückschau als solche, in dem sie nachträglich für die biografische

Rekonstruktion Relevanz bekommen. Zudem bedingen endogene Reifungsprozesse wie

Laufen und Sprechenlernen, die kognitive Entwicklung sowie im späteren Verlauf des 

Lebens biologische Abbauprozesse wie Krankheit, Konzentrationsschwächen, Seh- und

Gehbehinderung Lernprozesse, die das Selbstkonzept beeinflussen und Veränderungen

herbeiführen (können).

Lebensgeschichtliches Lernen ist somit nicht auf eine Lernsituationen gerichtet,

sondern steht in Bezug zur Gesamtheit lebenslanger Erfahrungen und des biografischen

Selbstkonzepts, wobei die familialen Handlungskonfigurationen, die zu Familienthe-

men generieren, einen maßgeblichen Einfluss auf Lernprozesse als auch das biografi-
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sche Selbstverständnis haben. Das einzelne Subjekt ist längst nicht so einzigartig wie oft 

angenommen, zumal die Biografie als Konstruktion zweiten Grades ein Muster der 

Sinnkonstituierung für den Einzelnen ist. Die Biografie ermöglicht das Herstellen von

Sinnbezügen, das Aufzeigen und Vergewissern des Selbst, welche Orientierungen ausge-

bildet werden und wie andere am Prozess der Entstehung des Selbstbildes beteiligt sind.

Das Subjekt erlebt und erzählt, welche Lernprozesse dazu geführt haben, dass es ihm ge-

lungen oder nicht gelungen ist, eine Balance der Identität herzustellen, welche Wege da-

für eingeschlagen wurden und welche Bedingungen vorlagen, wobei Familienthemen in

die Selbstkonzeption hineingenommen werden und als erlernte Muster handlungsanlei-

tend wirken. Soziale Strukturen fließen auf diesem Weg in die Konstitution des Selbst

ein. Dies bedeutet zugleich, dass Sozialisationsprozesse nie abgeschlossen sind. Und an-

dersherum bedeutet es, dass keine Biografie zu einem bestimmten zukünftigen Zeit-

punkt jemals auf eine Situation perfekt vorbereitet sein kann, denn vergangene Lern-

prozesse und neue Situationen treffen aufeinander.
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Abstract: In the familial relations between generations family topics are transported via education,
socialization, and biographical learning processes. As configurations of action they leave their mark on
biographical constructions and influence acting, thinking, and perceiving, and, thus, the shaping of the
biography. Based on these empirical findings of a qualitative research project covering three genera-
tions of families of the twentieth century, biography is conceived as a construction regarding inter-
pretations of the self and of meaning, and the importance of family topics for biographical learning is 
examined.
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