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Abstract

Ausgangspunkt des Beitrags ist die Ver-
breitung begrifflicher Konzepte wie ,biogra-
phisches Wissen® und ,,biographisches Ler-
nen” in der Erwachsenenbildungsforschung
und in der Bildungspraxis. Da die Verwen-
dung der Begriffe wenig systematisch ist,
besteht nach wie vor Bedarf, diese Konzepte
theoretisch weiterzuentwickeln, empirisch
zu untersuchen und auf ihre Bedeutsamkeit
in bzw. fur Praxiszusammenhinge zu be-
fragen. Der vorliegende Beitrag greift zu
diesem Zweck das von Schiitz und Luck-
mann (2003) in den ,Strukturen der Le-
benswelt” entwickelte Modell des biogra-
phisch gepriagten Wissensvorrats auf und
fragt, inwiefern es geeignet ist, eine Bil-
dungspraxis differenzierter zu verstehen, in
der dem biographischen Wissen der Teil-
nehmenden eine zentrale Bedeutung zuge-
schrieben wird. Die grundlegenden Elemen-
te des Modells des biographisch gepragten
Wissensvorrats werden zunichst erlautert
und anschlieBend auf ein empirisches Bei-
spiel bezogen. Es handelt sich dabei um ein
biographieorientiertes Lern- und Bildungs-
arrangement, das zwischen Wissenschaft
und Bildungspraxis angesiedelt ist. Der
Beitrag entwickelt dafiir eine Form der the-
oriegeleiteten Praxisreflexion, die sich an
den methodischen Prinzipien der rekon-
struktiven Sozialforschung orientiert.
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Abstract

The following article discusses the concepts
of biographical knowledge and learning. It
is based on theoretical ideas developed by
Schutz and Luckmann in their work about
,The Structures of the Life-World“ (1973). A
transdisciplinary study group is used as an
example for educational practice to concre-
tize and illustrate their theoretical consid-
erations.
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1 Biographisches Wissen als Grundlage fur
Lernprozesse im Erwachsenenalter — ein
Problemaufriss

Es gehort zu den Selbstverstdndlichkeiten in der Erwachsenenbildung, dass bio-
graphische Erfahrungen bedeutsam fiir Lernprozesse sind. Das gilt fiir Lernen,
das in organisierten Bildungsarrangements stattfindet und ganz besonders fiir die
Lernprozesse, die beildufig im Alltag stattfinden, aber auch fiir die, deren Zuord-
nung zum einen oder anderen Kontext uneindeutig oder unméglich ist.

Zwischen Biographieforschung und Bildungspraxis haben sich seit den 1980er
Jahren unterschiedliche, schwer gegeneinander abgrenzbare Begriffe und Konzep-
te entwickelt, die Lernen zwischen gesellschaftlichen Bedingungen, individuellen
Bestrebungen und in sozialen Beziehungen verorten und dabei die zeitliche Di-
mension von individueller und gesellschaftlicher Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft in den Blick nehmen. Prominente Beispiele sind ,biographisches Lernen”
(Schulze 1993; Alheit/Dausien 2006; Felden 2008), ,Biographizitat” (Alheit 1995;
Dausien 2011), ,biographische Kommunikation“ (Behrens-Cobet/Reichling 1997,
2011), ,Biographiearbeit® (Gudjons/Wagner-Gudjons/Pieper 2008; Ruhe 2009;
Miethe 2011) und ,biographieorientierte pddagogische Arbeit” (Rothe 2008; Dau-
sien/Rothe 2017). Die Begriffe werden keineswegs immer einheitlich verwendet
und bilden bisher keinen systematischen Gesamtzusammenhang. Die Dynamik
zwischen Biographieforschung und Bildungspraxis, sowie die Entwicklungen in
unterschiedlichen Praxisfeldern (Arbeit mit Zeitzeuglnnen in der historisch-
politischen Bildung, Bildungsberatung, Grundbildung, Bildungsarbeit mit Alteren,
kulturelle Erwachsenenbildung) tragen zu einer untibersichtlichen Begriffsbildung
und Wissensentwicklung bei. In diesem Kontext lasst sich auch der Begriff ,bio-
graphisches Wissen“ verorten, dessen Verwendung in den letzten Jahren sichtbar
zugenommen hat und dessen Relevanz sich kaum bestreiten ldsst. Trotzdem liegen
nur wenige Versuche vor, diese Wissensform empirisch zu untersuchen und theo-
retisch zu entwickeln (z.B. Alheit/H6rning 1989; Volkmann 2008; Hanses 2010).

In einer ersten Anndherung mochte ich biographisches Wissen als das Wissen
verstehen, das eine Person im Laufe ihres Lebens erwirbt, indem sie Exrfahrungen
macht und diese mit anderen Erfahrungen verkntipft. Es ist die Grundlage fir die
Bildung neuer Erfahrungen und neuen Wissens. Im Prozess erfahrungsbasierter
Wissensbildung verdndern neue Erfahrungen bestehende biographische Wissens-
bestdnde. In der Logik eines sozialkonstruktivistischen Verstdndnisses von Bio-
graphie (vgl. Alheit/Dausien 2009) ist biographisches Wissen gesellschaftlich ge-
pragt, liegt aber immer in einer spezifischen, von einer individuellen Lebensge-
schichte bestimmten Variante vor. Es ist in Teilen explizit verfiigbar, bleibt aber
weitgehend implizit.
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Dieser Beitrag fragt zunichst danach, wie sich biographisches Wissen aus ei-
ner theoretischen Perspektive genauer beschreiben lidsst. Dafiir greife ich im An-
schluss an Alheit/Hoernig (1989) die sozialphdnomenologischen Uberlegungen aus
den ,,Strukturen der Lebenswelt” (Schiitz/Luckmann 2003) auf und stelle dar, wie
in diesem Modell biographisches Wissen strukturiert ist, erworben wird und wo-
rin seine besonderen Merkmale bestehen. Fiir die Konkretisierung der modellhaf-
ten Uberlegungen werde ich als empirisches Beispiel ein biographieorientiertes
Lern- und Bildungsarrangement nutzen, an dem ich seit etwa zehn Jahren auf
unterschiedliche Weise beteiligt bin. Mit der selektiven Beschreibung dieser Bil-
dungspraxis verfolge ich zwei Absichten. Sie dient der Veranschaulichung des
Modells und sie soll kldren, inwiefern die von Schiitz und Luckmann entwickelten
Uberlegungen tiber den biographisch geprigten Wissensvorrat geeignet sind, die-
se spezifische Weiterbildungspraxis, in der dem biographischen Wissen der Teil-
nehmenden eine zentrale Bedeutung zugeschrieben wird, differenzierter zu ver-
stehen sowie zu ihrer Explikation und Weiterentwicklung beizutragen.! Es han-
delt sich dabei nicht um eine systematische empirische Analyse dieser Praxis,
sondern eher um eine theoriegeleitete Praxisreflexion, die sich an den methodi-
schen Prinzipien der rekonstruktiven Sozialforschung orientiert.

Ich gehe in folgenden Schritten vor: Zunéchst stelle ich das Weiterbildungsar-
rangement , Research meets Practice” (RMP) vor und beschreibe seine institutio-
nelle Einbettung zwischen Erziehungswissenschaft und biographieorientierter
Bildungspraxis (2). AnschlieBend stelle ich Schiitz’ und Luckmanns Uberlegungen
uber die biographische Priagung des Wissensvorrats dar und werde das eher abs-
trakte Modell mit Beispielen aus der Weiterbildungspraxis der Arbeitsgruppe
RMP veranschaulichen (3). Abschlieend werde ich knapp darauf eingehen, worin
aus meiner Sicht das Potenzial dieses Modells biographischen Wissens liegt und
deutlich machen, wie biographisches, erfahrungsbasiertes Wissen in interaktiven
Lern- und Bildungsarrangements transformiert und weiterentwickelt werden
kann (4).

2 Research Meets Practice — Selbstorganisiertes
Lernen zwischen biographischer Erfahrung und
wissenschaftlichem Sonderwissen

Die Arbeitsgruppe Research Meets Practice (RMP) ist im Rahmen einer Koopera-
tion zwischen einem Verein der historisch-politischen Erwachsenenbildung und
einer Gruppe von BiographieforscherInnen entstanden (vgl. Rothe 2014). Im Mit-
telpunkt der Kooperation stand zundchst die Auseinandersetzung mit Konzepten
und Methoden der Biographieforschung (z.B. Biographizitat, biographisches Er-
zdhlen, Erfahrung) sowie der Versuch, das praktische und professionelle Wissen
des Vereins, das in der Bildungsarbeit insbesondere im Umgang mit den Biogra-
phien der Teilnehmenden entstanden ist, zu explizieren. Ziel dieser Arbeit war es,
ein biographieorientiertes Bildungskonzept zu entwickeln. Schwerpunkte der
Vereinsarbeiten bilden die Begleitung und Tragerschaft eines Altenwohnprojekts
und die Arbeit mit ZeitzeugInnen. Mit einem weit gefassten Verstéandnis des Kon-
zeptes von Zeitzeuglnnenschaft entwickelte der Verein iiber die Jahre verschie-
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dene Formen intergenerationaler, biograpieorientierter Bildungsarbeit mit unter-
schiedlichen Teilnehmendengruppen.

Ohne an dieser Stelle genauer auf das Bildungskonzept des Vereins eingehen
zu koénnen, ldsst sich festhalten, dass Teilnehmende hier als biographische Sub-
jekte wahrgenommen werden, die lebensgeschichtliche Erfahrungen in die Ange-
bote der historisch-politischen Bildung mit- und einbringen. Diese stellen einen
wesentlichen Hintergrund fir Lern- und Bildungsprozesse dar und kénnen auch
explizit zum Gegenstand in Lernsituationen werden (vgl. Alheit/Dausien 2005).
Gleichwohl — und daran zeigt sich die sozialwissenschaftliche Ausrichtung und
Begriindung des Bildungskonzepts des Vereins — handelt es sich dabei nicht nur
um individuelle lebensgeschichtliche Erfahrungen. Vielmehr sind Biographien in
einem historisch-politischen Kontext und im sozialen Raum verankert und wer-
den von diesem mitbestimmt, worin ihr besonderes Potenzial fiur die historisch-
politische Bildung liegt.

Zwei zentrale Arbeitsformen im Bildungsangebot des Vereins sind das Er-
zdhlcafé (vgl. Meyer/Bosse1998) und die Biographiegruppen (vgl. Meyer/Rothe
2014). Erzdhlcafés sind moderierte, 6ffentliche Veranstaltungen, in denen ein his-
torisches Ereignis oder eine Phase im Mittelpunkt steht und tber lebensge-
schichtliche Erinnerungen aus verschiedenen Perspektiven in den Blick genom-
men wird. Im Mittelpunkt steht zunéchst eine ErzdhlerIn, die ausgewahlte Er-
eignisse oder eine spezifische Phase aus ihrer Lebensgeschichte erzahlt und darin
von der Moderation durch Fragen unterstiitzt wird. AnschlieBend sind die Anwe-
senden, die nicht nur Publikum, sondern eben auch Teilnehmende sind, eingela-
den, kiirzere Episoden aus ihrer eigenen Lebensgeschichte zu ergénzen. Deutlich
anders sind die Biographiegruppen angelegt. Als kontinuierliche moderierte
Kleingruppen, die sich tiber einen vereinbarten Zeitraum zum lebensgeschicht-
lichen Erzdhlen zu vorher vereinbarten Themen treffen, bieten sie einen ge-
schiitzten Rahmen, in dem allen Teilnehmenden die gleiche Erzihlzeit zur Verfi-
gung steht und die erzédhlten Erfahrungen insbesondere auf ihren gesellschaftli-
chen Kontext hin gemeinsam reflektiert werden. Diese Gruppen bieten Teilneh-
menden die Moglichkeit, sich als ErzdhlerInnen auszuprobieren und auf 6ffentli-
ches Erzédhlen, z.B. in Erzdhlcafés, vorzubereiten. In beiden Arrangements spielt
die Perspektive der Alltagsgeschichte eine zentrale Rolle. Die Moderation von Er-
zdhlcafés und Biographiegruppen erfordert nicht nur Kompetenzen im Umgang
mit Gruppensituationen, sondern auch Wissen tber Strukturen und Prozesse bio-
graphischen Erzihlens und die dabei stattfindenden Prozesse individueller und
kollektiver biographischer Arbeit. Die Vorbereitung und Durchfiihrung von Er-
zéhlcafés und Biographiegruppen erfolgt zu einem groB3en Teil durch ehrenamtli-
che Mitglieder und freie MitarbeiterInnen des Vereins, die unterschiedlichen Al-
tersgruppen angehoren, hiufig iiber einen akademischen, wenn auch nicht unbe-
dingt einen erwachsenenpadagogischen Abschluss verfiigen und in manchen Fil-
len auch noch Studierende sind, die Ansatze der Biographieforschung im Rahmen
des Studiums kennengelernt haben.

Fiir ehrenamtliche, hauptamtliche und freie MitarbeiterInnen bietet die RMP-
Gruppe eine Moglichkeit, sich inhaltlich untereinander und mit Wissenschaft-
lerInnen auszutauschen. Dabei geht es priméar darum, konkrete Praxiserfahrun-
gen mit wissenschaftlichen Theorien und Forschungsergebnissen tber Themen
wie Biographie, individuelles und kollektives Erinnern, Erzéhlen, etc. zu verbin-
den. Ziel ist es, die eigene Tatigkeit vor allem in der Moderation biographischen
Erzahlens zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Eine notwendige Vorausset-
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zung ist das wissenschaftliche und bildungspraktische Interesse sowohl auf der
Seite derjenigen, die in der Bildungspraxis titig sind, als auch derjenigen, die an
der Universitit arbeiten. Die gemeinsame Reflexion soll ermoglichen, das eigene
Handlungsfeld und das eigene Handeln differenzierter zu verstehen, seine Kom-
plexitit ausschnitthaft gezielt in den Blick zu nehmen und auf dieser Grundlage
Ideen fiir neue, alternative Handlungsstrategien zu entwickeln. Das ist nur dann
moglich, wenn vortibergehend Bedingungen hergestellt werden kénnen, die von
Handlungsdruck entlasten und ein mit Erfahrungen, Wissensbestédnden und Per-
spektivenvielfalt experimentierendes Nachdenken erméglichen.

Diese Art der Kooperation zwischen Wissenschaft und Praxis ldsst sich als
Form der Professionalisierung biographieorientierter pddagogischer Arbeit verste-
hen und stellt eine Mischung aus Weiterbildung und kollegialer Beratung dar.
Eine Besonderheit besteht in der Selbstorganisation der Arbeitsgruppe. Ziele, In-
halte und Arbeitsformen werden gemeinsam vereinbart und sind besonders an
den Bedarfen der ehrenamtlich TAtigen orientiert, haben aber auch mit den bio-
graphischen Interessen der Gruppenmitglieder zu tun. Die Arbeitsweise lasst sich
als werkstattférmig charakterisieren und weist Ahnlichkeiten zur Arbeit in For-
schungswerkstétten auf, insbesondere durch die rekonstruktive Arbeit an konkre-
tem Material. Wie man einen Gegenstand oder eine Frage behandelt, hédngt dabei
vom jeweiligen Material ab. Eine wesentliche Grundlage ist selbstgeneriertes Ma-
terial, z.B. nachtrigliche Berichte und Beschreibungen von Gruppensituationen,
die als herausfordernd erlebt wurden oder als besonders gelungen, manchmal
auch Aufzeichnungen aus Bildungssituationen (Audio- oder Videoaufzeichnung,
Transkripte). Nach einer moglichst genauen Beschreibung der jeweiligen Situati-
on geht es darum, verschiedene Interpretationen oder Lesarten tiber die Situation
und die Zusammenhénge, die darin wirksam sind, zu entwickeln, um auf diese
Weise ein differenzierteres Verstindnis zu erreichen als es in der Situation selbst
oder in ihrer nachtriglichen individuellen Reflexion moglich war. Auf dieser
Grundlage werden anschliefend gemeinsam alternative Handlungs- und Gestal-
tungsmoglichkeiten fiir vergleichbare Situationen tiberlegt. Dariiber hinaus ist es
auch moglich, in der RMP-Gruppe konkrete Methoden zu diskutieren oder auszu-
probieren, sowie Material aus Forschungsprojekten (Audioaufzeichnungen oder
Transkripte) einzubringen und gemeinsam zu interpretieren. Eine zentrale Quelle
sind auBBerdem Fachtexte aus unterschiedlichen Disziplinen, die fiir die Arbeit mit
dem biographischen Ansatz interessant sind. In der Anfangsphase der Gruppe
wurden beispielsweise Ausziige aus Alfred Schiitz’ ,Methodologie der Sozialwis-
senschaften” (1971) gelesen und das Prinzip der Rekonstruktion diskutiert. Spé-
ter folgten Texte tiber Erinnerungskultur (z.B. Assmann 2007), Toleranz (Brown
2000; Nussbaum 2000) oder Untersuchungen iiber die Nachkommen von TéaterIn-
nen (Ludin 2005; Toussaint 2008). Die Texte werden nicht nur diskutiert, sondern
auch auf konkrete Herausforderungen, Fragen und Handlungssituationen in der
alltaglichen Bildungspraxis bezogen. Um Kontinuitét herzustellen trifft sich die
Arbeitsgruppe aus finf bis sieben Personen nicht anlassbezogen, sondern regel-
miBig etwa dreimal im Jahr fir zwei bis drei Stunden.

In der RMP-Gruppe gilt — wie in den anderen Bildungsangeboten des Vereins
— das Prinzip der Biographieorientierung, d.h. dem biographischen Wissen der
Gruppenmitglieder wird der gleiche Stellenwert eingerdumt wie dem Wissen aus
wissenschaftlichen Quellen. Es wird auf andere Wissensformen (z.B. systemati-
sches Wissen, methodisches Wissen, Theoriewissen) bezogen, um die unterschied-
lichen Wissensformen wechselseitig zu erhellen und weiterzuentwickeln.
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Auch wenn sich die Arbeit mit dem biographischen Wissen von Teilnehmen-
den immer wieder als interessant und anregend erweist, lasst sich nicht ohne wei-
teres beschreiben, was tatsichlich passiert, wenn biographisches Wissen in Bil-
dungssituationen artikuliert und zum Gegenstand der Kommunikation in einer
Gruppe wird. Die von Schiitz und Luckmann (2003) entwickelten Uberlegungen
sind eine mogliche theoretische Grundlage dafiir, genauer zu beschreiben, wie bio-
graphisches Wissen verstanden werden kann und sie bieten aullerdem Anhalts-
punkte, um zu verstehen, wie biographisches Erfahrungswissen expliziert und
weiterentwickelt werden kann.

3 Biographisches Wissen als Struktur und Prozess —
ein sensibilisierendes Konzept

Obgleich es sich bei ,,Strukturen der Lebenswelt” (Schiitz/Luckmann 2003) um ei-
nen Klassiker der Wissenssoziologie handelt (vgl. Maasen 2009; Keller 2012),
wurde die in den 1980er Jahren begonnene Rezeption dieses Zugangs in der Er-
wachsenenbildungsforschung (vgl. Alheit/Hoernig 1989) eher punktuell betrie-
ben.2 Die Attraktivitat des Zugangs besteht jedoch weiterhin darin, ein theoreti-
sches Modell anzubieten, das es ermoglicht, biographische Prozesse des Wissens-
erwerbs als Teil von Handlungsprozessen in einem mit anderen geteilten Alltag
zu verstehen und zu untersuchen. Der auf diese Weise gebildete biographisch ge-
pragte Wissensvorrat? ist ein Ergebnis von Handlungsprozessen und stellt eine
zentrale Grundlage und Ressource fir weiteres Handeln dar (vgl. Schitz/Luck-
mann 2003, S. 149, 163ff).*

Im Mittelpunkt der umfianglichen Studie steht, die Bedingungen und Struktu-
ren des Wissens zu verstehen, das in der alltdglichen Lebenswelt erworben wird
und als biographisch gepragter Wissensvorrat Grundlage, Bedingung und Ergeb-
nis der Auslegung sowie der Bewiltigung von Handlungssituationen im Alltag ist.
,Die Lebenswelt ist vornehmlich der Bereich der Praxis, des Handelns“ (ebd., S.
48). Sie ist der Wirklichkeitsbereich, an dem der Mensch mit ,unausweichlicher,
regelmaBiger Wiederkehr teilnimmt®, ,,die Wirklichkeitsregion, in die der Mensch
eingreifen und die er verandern kann“ (ebd., S. 29), auch wenn ihm Gegenstand-
lichkeiten, Ereignisse und das Handeln anderer Menschen Widerstidnde entge-
gensetzen und Schranken auferlegen. Arbeit und Freizeit — und man koénnte er-
génzen: Familie und Ehrenamt — sind unterschiedliche lebensweltliche Bereiche
(ebd., S. 49), in denen wir uns ,natiirlich“ zurechtfinden und handelnd mit den
Gegebenheiten auseinandersetzen. Nicht zur Lebenswelt gehoéren hingegen die
Traumwelt, die Phantasiewelt und die Welt religiésen Glaubens (ebd., S. 178).5
Die Lebenswelt ist der Bereich der Verstidndigung mit den Mitmenschen und des-
halb immer eine intersubjektiv geteilte Wirklichkeit. Wir finden die Lebenswelt
vor, sie ist uns gegeben und als solche unproblematisch. Allerdings kann das
Fraglose jederzeit in Frage gestellt werden (ebd., S. 29).

In dem seit den 1990er Jahren tétigen Verein hat sich eine eigene kulturelle Praxis 6ffentli-
chen und halbéffentlichen lebensgeschichtlichen Erzihlens entwickelt, die von immer neu-
en Teilnehmenden mitgestaltet und tradiert wird. Die Art und Weise, wie Erzédhlen mode-
riert und angeleitet wird, ist fur diese Erzédhl- und Bildungspraxis von zentraler Bedeutung.
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Fur die Mitglieder der Arbeitsgruppe RMP sind die Anleitung biographischen Erzihlens in
Gruppen und die Moderation von Veranstaltungen mit Zeitzeuglnnen Teil alltéglicher
haupt- und ehrenamtlicher Bildungsarbeit. Die daftir notwendigen Kompetenzen haben sie
in der Regel im Arbeitsprozess entwickelt und erworben, auch wenn manche auf Ausbil-
dungen und Berufserfahrungen in anderen padagogischen Feldern (z.B. Schule, Beratung)
aufbauen konnten. Obwohl es eine routinierte Praxis ist, gibt es immer wieder Situationen,
die Irritationen produzieren, Konflikte erzeugen und auf unterschiedliche Interessen ver-
weisen oder auch erkennbar machen, dass Erzidhlen und Zuhoren keine selbstverstandlich
von allen geteilten Handlungspraxen sind. Auch gelibte ModeratorInnen machen immer
wieder die Erfahrung, dass Handlungsroutinen herausgefordert werden und an ihre Gren-
zen kommen.

Ich werde im Folgenden die Grundelemente des Modells des biographisch geprig-
ten Wissensvorrats (Schitz/Luckmann 2003, S. 147-251) vorstellen und am Bei-
spiel der Praxis der Arbeitsgruppe RMP konkretisieren.

3.1 Grundelemente und spezifisches Wissen: Vertrautheit,
Bestimmtheit, Glaubwirdigkeit und Vertraglichkeit von
Wissenselementen

Schiitz und Luckmann gehen davon aus, dass der biographisch gepriagte Wissens-
vorrat, der aus den Erfahrungen entsteht, die wir in Handlungssituationen ma-
chen, eine allgemeine und beschreibbare Struktur aufweist. Er besteht aus Ele-
menten, die analytisch voneinander getrennt werden, um die Komplexitiat der
Struktur dieses Wissens und die Prozesse des Wissenserwerbs in der Lebenswelt
besser modellieren zu kénnen. Das ermoglicht, besser zu verstehen, wie sich die-
ses Wissen von anderen Wissensformen, z.B. wissenschaftlichem Wissen, unter-
scheidet und wie sich beide Wissensformen zueinander verhalten. Die ersten bei-
den Grundelemente oder besser die grundlegenden Bedingungen sind: die Be-
grenztheit von Situationen sowie thre zeitliche, radumliche und soziale Gliederung
und die Subjektivitdt von Erfahrungen (vgl. Schiitz/Luckmann 2003, S. 149-172).
Diese ersten beiden Grundelemente der Erfahrung gelten fiir alle und kénnen
durch Erfahrungen nicht verdndert werden.

Die Begrenztheit von Situationen und die Subjektivitat von Erfahrungen sind eine Grund-
voraussetzung flir biographieorientierte Bildungspraxis. Was kann man sich darunter vor-
stellen? Die Begrenztheit von Situationen und ihre zeitliche, rdumliche und soziale Gliede-
rung macht Erfahrungen des Alltags tiberhaupt erst als abgrenzbare Geschichten erzéhlbar
und verstehbar: Erlebnisse und Ereignisse, mit Anfang und Ende, die in konkreten histori-
schen, raumlichen und sozialen Kontexten stattgefunden haben. Die Subjektivitct von Er-
fahrung ist eine entscheidende Ressource fiir das Erzidhlen und Zuhéren in Bildungskontex-
ten, denn bei aller Ahnlichkeit von Erfahrungen in sich vielfach tiberschneidenden Lebens-
welten liegt in der Subjektivitéat das Potenzial dafiir, durch Erzédhlungen der anderen etwas
zu erfahren, das sich von meiner eigenen Erfahrung unterscheidet. Diese Differenz eréffnet
die Moglichkeit, eigene Erfahrungen zu erweitern, eigene Selbstverstindlichkeiten in Frage
zu stellen und andere Handlungsperspektiven zu entwickeln. Das gilt nicht nur fiir die Bil-
dungsarbeit des Vereins, sondern auch fiir die Arbeitsgruppe RMP. Hier wird tiber alltagli-
che Erfahrungen in der Anleitung von Gruppen und der Moderation lebensgeschichtlichen
Erzihlens gesprochen — auch und gerade dann, wenn diese Erfahrungen in einer gemein-
sam geteilten Praxis gemacht werden.
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Ein Beispiel: Das gemeinsame Ansehen und Besprechen einer Videoaufzeichnung eines
Erzéhlcafés mit einem Zeitzeugen des Nationalsozialismus. Diese Veranstaltung, bei der al-
le Mitglieder der Gruppe als Teilnehmende anwesend waren, wurde von der Moderatorin,
einzelnen Gisten und den Mitgliedern der RMP-Gruppe als spannungsvoll und konflikthaft
wahrgenommen. Im Prozess des Anschauens, Anhaltens und Besprechens der einzelnen
Erzihl- und Moderationssequenzen anhand der Frage ,,Was passiert hier eigentlich?” wur-
den deutliche Differenzen im Verstdndnis der erzidhlten Geschichte sowie der Kommunika-
tionsprozesse zwischen dem Zeitzeugen, der Moderation und dem Publikum erkennbar. Im
gemeinsamen Sprechen zeigt sich, dass die wahrgenommenen Spannungen unterschiedlich
beschrieben und bewertet wurden, was mit biographisch bedingten Aufmerksamkeits- und
Relevanzstrukturen zu tun hat, die sich z.B. aus generationaler Zugehdérigkeit ergeben, aber
auch aus den unterschiedlichen beruflichen Erfahrungen mit vergleichbaren Moderationssi-
tuationen und dem historischen Wissen tiber den erzdhlten Kontext. Aus der Verstindigung
uber diese Differenzen sowie tiber die unterschiedlichen Versténdnisse der ZeitzeugInnen-
erzdhlungen und die Wahrnehmung der Kommunikationsprozesse zwischen dem Zeitzeu-
gen, der Moderation und dem Publikum entstanden neue Lesarten der erzdhlten Lebensge-
schichte und der Interaktionen in der Erzdhlcafé-Situation. Auf dieser Grundlage konnten
dann Vorschlage fiir alternative Moderationsstrategien entwickelt werden.

Zu den Grundelementen biographischen Wissens gehért aullerdem das Routine-
wissen. Schiitz und Luckmann unterscheiden hier zwischen Fertigkeiten, Ge-
brauchsweisen und Rezeptwissen (ebd., S. 156ff). Als Fertigkeiten betrachten sie
das gewohnheitsméfige Funktionieren des Korpers (Gehen, Sitzen, Liegen, Essen
ete.). Gebrauchsweisen sind Routinen, die zwar in Handlungen erworben wurden,
aber so stark automatisiert sind, dass sie den Handlungscharakter verloren ha-
ben (z.B. Rauchen, Schreiben, Sprechen, Klavierspielen). Das Rezeptwissen, das
hier von besonderem Interesse ist, stellt eine dritte Form von Routinewissen dar.
Es ist ein Wissen, das ,griffbereit” ist und automatisch in Handlungssituationen
einbezogen wird. Es sorgt fiir einen unproblematischen Erfahrungsablauf, ohne
thematisiert werden zu missen oder ihm besondere Aufmerksamkeit zu schenken
(z.B. Spurenlesen fir einen Jager, sich auf das Wetter einstellen fiir einen See-
mann oder Bergsteiger). Damit ist bereits der Ubergang zum spezifischen Wis-
sensvorrat angesprochen, denn es handelt sich bei Rezeptwissen um Wissen, das
keineswegs von allen oder vielen geteilt wird.

Rezeptwissen als Bestandteil fraglos gewordener Handlungsroutinen spielt eine zentrale
Rolle in professionellen Praxen wie der Bildungsarbeit — auch fiir die Mitglieder der Ar-
beitsgruppe RMP. Im hier interessierenden Kontext ist es beispielsweise das Wissen,

— welche Themen funktionieren und welche riskant sind;

— wie man ein Gesprach mit Zeitzeuglnnen vorbereitet, welche Fragen man im Vorge-
sprich stellt und welche in der o6ffentlichen Veranstaltung;

— wie man Fragen so stellt, dass sie Erzdhlungen evozieren und nicht Meinungen, Recht-
fertigungen oder Argumentationen;

— woran man erkennt, wann man eine Diskussion eréffnen kann und wann man sie un-
terbinden muss.

Dieses Wissen haben ehrenamtliche und hauptamtliche MitarbeiterInnen in oft mehrjéahri-
ger Arbeit mit biographischen Ansétzen aufgebaut, und es trigt wesentlich zum Gelingen
der alltaglichen Bildungsarbeit bei. Es ist zumindest in Teilen implizites Wissen. Wie wenig
selbstverstandlich dieses Wissen ist und dass es sich dabei um ein feldspezifisches Sonder-
wissen handelt, wird deutlich, wenn Neulinge in die Arbeit einsteigen und das vermeintlich
Selbstverstandliche nicht sofort gelingt. Aber auch Rezeptwissen ist nicht unfehlbar und
engt auf Dauer Entwicklungsméglichkeiten ein.



D. Rothe: Zwischen Wissenschaft und Praxis 215

Der biographisch geprigte Wissensvorrat im engeren Sinne besteht aus spezifi-
schen Teilinhalten. Schiitz und Luckmann sprechen von ,,Wissenselementen im
Unterschied zu ,,Grundelementen“ (Schiitz/Luckmann 2003, S. 193-251). Dieses
Wissen bildet sich im Prozess der Sedimentierung von Erfahrungen in der fortlau-
fenden Interpretation und Bewéltigung von Alltagssituationen. Es besitzt also
keine systematische Struktur, in die neue Erfahrungen eingefiigt werden. Viel-
mehr bleiben Wissenselemente in gewissem MafBle mit den Situationen verkniipft,
in denen sie gebildet wurden. Man sollte sich den biographischen Wissensvorrat
vermutlich eher als ein unregelméafBiges Geflecht oder Gebilde vorstellen, an das
sich neue Erfahrungen anlagern, das sich intern umbildet, in dem sich Verkniip-
fungen lésen und neue erzeugt werden. Das biographische Wissen ist also nicht
systematisch strukturiert oder in sich stimmig, sondern heterogen.®

Die einzelnen Wissenselemente zeichnen sich — so die Uberlegungen von
Schiitz und Luckmann (2003, S. 196-228) — durch ein unterschiedliches Mal} an
Vertrautheit, Bestimmtheit, Glaubwiirdigkeit und Vertrdglichkeit untereinander
aus.

Vertrautheit: Die Autoren unterscheiden verschiedene Stufen der Vertrautheit:
Gegenstiande und Vorginge sind uns ,mehr oder minder vertraut, je nachdem, ob
sie mit vorangegangenen Erfahrungen mehr oder minder Gbereinstimmen® (ebd.,
S. 199). Sie kénnen im Vergleich zu friheren Situationen als gleich, dhnlich oder
unbekannt erscheinen. Vertrautheit hingt auch mit Typik zusammen. Im Wis-
sensvorrat bilden sich Typisierungen, die sich nicht mehr auf spezifische Gegen-
stande und Personen beziehen, sondern auf typische Attribute von Gegenstidnden,
Personen und Vorgéngen. Typisierungen sind wichtig fiir die Interpretation und
Bewiltigung neuer Situationen, weil neue Erfahrungen nicht notwendig ,neuarti-
ge“ Situationen sind (ebd., S. 204). Aber Vertrautheit ist nur eine Dimension, in
der sich Wissenselemente beschreiben lassen. Ein Erfahrungsobjekt oder ein Wis-
senselement kann mir sehr vertraut, aber trotzdem weitgehend unklar und unbe-
stimmt sein.

Bestimmtheit: Jedes Erfahrungsobjekt weist einen inneren und dulleren Erfah-
rungshorizont auf. Der innere Horizont bezieht sich auf das Erfahrungsobjekt
selbst und die Einzelheiten, in die es zerlegt werden kann. Der dullere Horizont,
der prinzipiell offen ist, bezieht sich dagegen auf die Einbettung des Erfahrungs-
objekts in die Struktur der Welt, in seine Beziehung zu anderen Objekten und
Vorgéngen und in die mit ihm verbundenen Erlebnisqualitdten. Der situative
Kontext und die biographische Situation, in denen ein Erfahrungsobjekt auftritt
und ausgelegt werden kann, sind hingegen zufallig. ,Die Bestimmungsmoéglich-
keiten des aulleren Horizontes sind“, so die Autoren, ,,prinzipiell unendlich® (ebd.,
S. 211). Anders als bei der Vertrautheit unterscheiden die Autoren nicht zwischen
unterschiedlichen Graden der Bestimmtheit, sondern betonen die prinzipielle Un-
abgeschlossenheit der Bestimmung von Erfahrungsobjekten bzw. Wissenselemen-
ten, wobei es letztlich weder vollige Vertrautheit noch absolute Bestimmtheit gibt.
An allen Erfahrungsobjekten kann Unvertrautes entdeckt und kénnen neue Be-
stimmungen entwickelt werden.

Glaubwiirdigkeit: Wissenselemente zeichnen sich durch unterschiedliche Grade
von Glaubwiirdigkeit aus, die wir auch in einer natiirlichen Einstellung unter-
scheiden. Wir wissen etwas sicher, sehr wahrscheinlich oder vermuten etwas nur
oder sprechen gar davon, dass etwas so zu sein scheint (ebd., S. 223). Wie glaub-
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wirdig ein Wissenselement ist, wird von dem Prozess beeinflusst, in dem es er-
worben wurde. Da wir einen groflen Teil unserer Wissenselemente nicht durch ei-
gene Erfahrungen erwerben, sondern diese vielmehr sozial vermittelt sind, hangt
die Glaubwirdigkeit auch von der Quelle ab, aus der das Wissenselement
stammt. An dieser Stelle kommen auch systematisierte Wissensbestinde ins
Spiel. Diese entstammen nicht der eigenen Erfahrung, sondern werden als expli-
zites Wissen erworben, z.B. in Bildungseinrichtungen oder aus Bichern, und mit
Erfahrungen mehr oder weniger gut verkniipft. Sie tragen zur Glaubwirdigkeit
von Wissenselementen wesentlich bei. Doch auch der Grad der Glaubwirdigkeit
eines Wissenselements gilt nur bis auf Widerruf. Neue Erfahrungen und neue
Auslegungen konnen sicher geglaubte Wissenselemente verdndern oder auch auf-
heben.

Vertrdglichkeit: Teilinhalte des Wissensvorrats kénnen durchaus zueinander in
Widerspruch stehen bzw. miteinander unvertraglich sein. Da sie in verschiedenen
Situationen erworben und angewendet werden, bleiben sie hiufig getrennt vonei-
nander bestehen. Allerdings konnen neuartige Situationen dazu fithren, dass sie
miteinander in Berithrung kommen, so dass die Widerspriiche aktualisiert und
manchmal auch bearbeitet werden, z.B. wenn sie die Handlungsfdhigkeit beein-
trachtigen (ebd., S. 220).

Die Beschreibung von Wissenselementen entlang der Dimensionen Vertrautheit,
Bestimmtheit und Glaubwiirdigkeit zeigt, dass der biographische Wissensvorrat
keine statische Struktur darstellt, wie der Begriff des Vorrats nahe legen konnte,
sondern prozesshaft ist. Im Handeln und Erfahrungmachen wird der Wissensvor-
rat bzw. Teile davon bestédndig verwendet, erweitert und verandert.

Die Praxis der RMP-Gruppe besteht darin, Erfahrungen aus Handlungssituationen der Ar-
beit im Verein zu erzdhlen und gemeinsam zu besprechen. Es sind Handlungssituationen,
die allen Teilnehmenden vertraut sind. Es kann sich um Situationen handeln, in denen Irri-
tationen aufgetreten sind und keine Routinen verfigbar waren. Es konnen aber auch er-
folgreich bewaltigte Handlungssituationen sein, z.B. ein gelungener Erzdhlimpuls, eine er-
folgreiche Vermittlung differenter Perspektiven in einer Gruppensituation oder die Wieder-
einsetzung der Gespréichsregeln nach einer hitzigen Debatte. Hiufig ist auch in solchen Si-
tuationen unklar, wie der Handlungserfolg zustande gekommen ist, d.h. es handelt sich um
vertraute, jedoch zumindest teilweise unbestimmte Situationen. In einer von Handlungs-
druck entlasteten Situation wie in der RMP-Gruppe kénnen komplexe Handlungssituatio-
nen in ihre Elemente zerlegt und auf neue Bestimmungsmoglichkeiten hin befragt werden.
Das bietet oft auch Moglichkeiten der Verkniipfung mit systematischen Wissensbestianden
— beispielsweise aus der Lektiire von Fachtexten. In diesem Prozess konnen die Bestimmt-
heit, die Glaubwtirdigkeit und die Vertrautheit der Wissenselemente steigen, wodurch — im
Zusammenspiel dieser Dimensionen — auch die Klarheit des Wissens” zunimmt.

Fir den Wissenserwerb von besonderem Interesse sind Handlungssituationen,
die nicht routiniert gedeutet werden kénnen, sondern sich als problematisch er-
weisen, weil sich die Elemente des Wissensvorrats als nicht ausreichend erwei-
sen. Auch solche Situationen sind in padagogischen Kontexten alltiglich, ziehen
aber in besonderer Weise einen Bedarf an fachlichem Austausch nach sich.
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3.2 Wissenserwerb und Erfahrungsablauf

Schiitz und Luckmann beschreiben den Prozess des Wissenserwerbs als einen Pro-
zess des Erfahrungsablaufs in Handlungssituationen. Jede Situation ist unabén-
derlich zeitlich, rdumlich und sozial vorstrukturiert und durch ihre spezifische
Vorgeschichte und den bestehenden Wissensvorrat biographisch gepragt. Die Au-
toren sprechen auch von den ,auferlegten Elementen® der Situation. Gleichzeitig
ist jede Situation auch offen (Schiitz/Luckmann 2003, S. 167) und unbeschrinkt
auslegbar bzw. bestimmbar — sowohl im Hinblick auf ihren inneren Horizont, d.h.
die Einzelheiten, aus denen sie besteht, als auch auf den dulBleren Horizont, d.h. in
ihrer Verkniipfung zu anderen Situationen und Erfahrungen, im Hinblick auf ih-
re Vorgeschichte und Zukunft. Um in einer Situation handeln zu kénnen, muss
ich diese bestimmen bzw. interpretieren.

Diese Bestimmung?® kann reibungslos verlaufen, wenn eine Situation auf der
Grundlage bestehenden Wissens routiniert interpretiert bzw. bestimmt und be-
waltigt werden kann. Die bestehende Wissensstruktur wird auf diesem Wege be-
statigt und gefestigt.? Ein erheblicher Teil der Auseinandersetzung mit der alltag-
lichen Lebenswelt findet in dieser routinierten Form statt. Routinen sind hand-
lungspraktisch sinnvolle Verengungen. Alle Situationen sind zwar unbeschrinkt
auslegbar, aber nur beschrinkt auslegungsbediirftig, um von Handelnden bewél-
tigt werden zu koénnen.

Der andere aus der Perspektive des Wissenserwerbs interessantere Fall tritt
dann ein, wenn es zu Unterbrechungen im Handlungs- bzw. Erfahrungsablauf
kommt. Das kann unterschiedliche Griinde haben, passiert aber oft dann, wenn
Situationen nicht routiniert ausgelegt werden konnen. Dann wird es erforderlich,
die Situation anders auszulegen bzw. zu deuten und dafiir andere Wissensele-
mente heranzuziehen, um das Handlungsproblem zu lésen. Dabei kénnen auch
Widerspriiche zwischen unterschiedlichen Wissenselementen sichtbar und bear-
beitbar werden. Bestimmte Handlungen und damit verbundene Auslegungsvor-
génge konnen auch unterbrochen und spéater wieder aufgenommen werden.

Die Handlungssituationen, mit denen ehrenamtliche und hauptamtliche MitarbeiterInnen
in der Bildungsarbeit des Vereins zu tun haben, bieten, wie in anderen pddagogischen Kon-
texten auch, nur begrenzte Moglichkeiten der Handlungsunterbrechung. Es gibt Hand-
lungssituationen, die regelmiBig wiederkehren, aber immer nur vorlaufig und manchmal
unbefriedigend gelost werden kénnen. Ein in der RMP-Gruppe héufig besprochenes Beispiel
ist die Infragestellung der zeitlichen Begrenzung von Erzidhlzeiten in Gruppensituationen,
die in manchen Fillen als kiinstlich und unzumutbar erlebt wird. Die Thematisierung die-
ser Frage im fachlichen Kontext der RMP-Gruppe ermoglicht es, konkrete Situationen zu
rekapitulieren, in denen sich klare Zeitbegrenzungen als schwierig erwiesen haben, sich an-
zuschauen, worin diese Schwierigkeiten genau bestehen, und zu tberlegen, welche metho-
disch-didaktischen und theoretischen Wissensbestéinde fiir den Umgang mit der Bemessung
und Verteilung von Erzédhlzeit relevant gemacht werden kénnen. Das kann zu Festigung
und Klarheit, aber auch zur Verdnderung von Wissen beitragen, indem beispielsweise die
Bedingungen herausgearbeitet werden, unter denen Erzédhlzeiten begrindet veréndert
werden konnen. Das tragt zur Vertrautheit, Bestimmtheit und Glaubwiirdigkeit im Um-
gang mit dem Problem bei und erméglicht im glinstigen Fall, neue Handlungsméglichkeiten
zu entwickeln.

Die meisten Handlungssituationen in der Bildungsarbeit sind jedoch durch Handlungs-
druck gekennzeichnet und erlauben keine oder nur sehr begrenzte Handlungsunterbre-
chungen und damit keine Zeit zur Neubestimmung der Situation. Sie werden soweit be-
stimmt bzw. interpretiert, wie es notwendig ist, um wieder handlungsfahig zu sein.10 Zwei-
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fellos wird auch in diesen Situationen Wissen gefestigt und erworben. Die Alltaglichkeit von
Irritationen im padagogischen Feld, die manchmal auch erst im Anschluss an Handlungssi-
tuationen entstehen — z.B. durch Riickmeldungen von Teilnehmenden — 1adt aber dazu ein,
diese gezielt wieder aufzunehmen und zum Gegenstand erneuter Auslegung und Deutung
zu machen und fiir die Produktivitéit dieses Prozesses die Perspektiven und das Wissen an-
derer Personen sowie systematisches Wissen aus der Fachdebatte zu nutzen.

Auch Schiitz und Luckmann beschreiben in ihrem Modell, dass bereits abge-
schlossene Handlungssituationen wieder aufgenommen und erneut ausgelegt
werden, andere oder neue Wissenselemente dafiir herangezogen und zumindest
hypothetisch andere Handlungsstrategien entwickelt werden!!. Gerade im Kon-
text von Professionalisierung und Qualifizierung ist eine solche Form der nach-
traglichen erneuten Auslegung von Handlungssituationen eine Moglichkeit, bio-
graphisches Wissen zu nutzen und weiterzuentwickeln.

4 AbschlieBende Uberlegungen: Die kommunikative
Transformation biographischen Wissens in
interaktiven Lernprozessen

Ausgangspunkt dieses Beitrags war die Frage, inwiefern sich das Modell des bio-
graphisch geprigten Wissensvorrats dafiir eignet, eine Bildungspraxis zu be-
schreiben und zu verstehen, die zwischen Biographieforschung und biographieori-
entierter Bildungspraxis angesiedelt ist. Dabei ist deutlich geworden, dass es sich
bei biographischem Wissen um eine komplexe Wissensstruktur handelt. In der oft
langjahrigen Mitarbeit im Verein haben ehrenamtliche und hauptamtliche Mitar-
beiterInnen nicht nur Routinewissen entwickelt, sondern auch eine hohe Ver-
trautheit mit der Planung, Vorbereitung und Moderation unterschiedlicher bio-
graphieorientierter Veranstaltungsformen. Das ermoglicht routiniertes Handeln
in padagogischen Situationen. In dem von Schiitz und Luckmann (2003) entwi-
ckelten Modell wird jedoch erkennbar, dass auch vertraute Handlungssituationen
neu gedeutet und differenzierter verstanden werden kénnen. Das gilt besonders
fir die Auseinandersetzung mit Situationen, in denen Handlungsroutinen irri-
tiert wurden oder nur eingeschriankt funktioniert haben. Das Lern- und Bil-
dungspotenzial biographischen Wissens liegt unter anderem in seiner besonderen
Struktur, in der Wissenselemente durch unterschiedliche Grade von Vertrautheit,
Glaubwiirdigkeit, Bestimmtheit und Widerspriichlichkeit gekennzeichnet sind.
Die erzidhlende Thematisierung von abgeschlossenen Handlungssituationen, z.B.
in der Bildungsarbeit, kann erfahrungsbasiertes Wissen fiir neue Interpretatio-
nen 6ffnen. Ein solcher Prozess ermoglicht nicht nur die Explikation des Wissens,
das in der Bewailtigung von padagogischen Handlungssituationen gebildet wurde,
sondern auch seine Transformation und Festigung durch eine nachtragliche, dif-
ferenziertere Deutung von Handlungssituationen und eine Erh6hung der Glaub-
wirdigkeit von Wissenselementen. Auf dieser Grundlage konnen auch alternative
Handlungsstrategien flr zukiinftige Situationen entwickelt werden.

Die handlungsentlastete Neuauslegung von Alltagssituationen aus der Bil-
dungsarbeit in einer Gruppe, die zwischen Wissenschaft und Praxis angesiedelt
ist, stellt eine Moglichkeit der Professionalisierung insbesondere fiir Personen
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dar, die ehrenamtlich in der Bildungspraxis tétig sind. Das gilt besonders dann,
wenn es moglich ist, Erfahrungswissen mit systematischen Wissensbestdnden im
Modus der Reflexion und Deutung zu verbinden. Fir die produktive Auseinander-
setzung mit biographischem Wissen scheint ein interaktives Arrangement glinstig
zu sein, in dem — dhnlich wie im Setting der Forschungswerkstatt in der interpre-
tativen Sozialforschung (vgl. z.B. Reim/Riemann 1997; Dausien 2007) — verschie-
dene Perspektiven auf Handlungssituationen vorhanden sind, sodass tatséchlich
alternative Deutungen und Interpretationen entwickelt werden kénnen. Nattiir-
lich ist auch eine individuelle Reflexion von abgeschlossenen Handlungssituatio-
nen sinnvoll, aber das Einnehmen neuer Blickwinkel, die Entwicklung anderer
Deutungen der Situation und der Vergleich mit anderen Erfahrungen sind dabei
nur eingeschrankt moéglich.

Im Anschluss an die hier dargelegten Beobachtungen halte ich es fiir lohnens-
wert, die von Schiitz und Luckmann entwickelten Uberlegungen iiber die biogra-
phische Prigung des Wissensvorrats in der Diskussion um den Begriff des bio-
graphischen Wissens wieder aufzugreifen. Sie kénnen insbesondere als sensibili-
sierendes Konzept fiir die Erforschung von Lernprozessen und Lernarrangements
genutzt werden, in denen explizit an die lebensweltliche Erfahrung von Lernen-
den angekniipft und/oder gezielt mit biographischen Erfahrungen gearbeitet wird.
Das konnte es auch erméglichen, empirisch und theoretisch zu beschreiben, wel-
che Lernprozesse im Kontext biographieorientierter Bildungsarbeit stattfinden.

Das Modell des biographischen Wissensvorrats lieBe sich aber auch dafiir nut-
zen, um empirisch zu untersuchen, wie Lernende ihr Erfahrungswissen mit sys-
tematischem Wissen verknipfen. Das scheint mir besonders fur die Professionali-
sierung in padagogischen Arbeitsfeldern gewinnbringend zu sein, weil hier le-
bensweltlich entwickelte Wissensbestinde und Handlungsroutinen (padagogi-
sches Alltagswissen) immer schon vorhanden sind, bevor fachliche Wissensbe-
stande angeeignet werden konnen. Eine gelingende Verkniipfung zwischen den in
der Lebenswelt erworbenen Wissensbestianden mit fachlichem Wissen scheint je-
doch fiir professionelles Handeln wiinschenswert, wenn nicht sogar notwendig zu
sein.

Anmerkungen

1 Als Material fir den Artikel dienen mir meine Aufzeichnungen aus der Vor- und Nach-
bereitung von Arbeitstreffen aus den Jahren 2008 bis 2015, so wie Aufzeichnungen tiber
die Arbeitsgruppen aus dem Archiv des Vereins (vor allem Mitschriften einer hauptamt-
lichen Mitarbeiterin und ein Bericht im Rahmen eines Férderantrags).

2 Etwas anders sieht das beispielsweise in der Sozialen Arbeit (z.B. Dorr/Fiissen-
héuser/Schulze 2015) und in der lebensweltlichen Ethnographie (vgl. Honer 2003) aus,
wobei in letzterer jedoch die biographische Perspektive kaum eine Rolle spielt. Dem-
gegeniiber war die Rezeption der Schiitz’schen Arbeiten fiir die Etablierung der qualita-
tiven Sozialforschung und auch der Biographieforschung im deutschsprachigen Raum
seit den 1970er Jahren deutlich einflussreicher (vgl. z.B. Arbeitsgruppe Bielefelder Sozio-
logen 1973).

3 Ich verwende bevorzugt den Begriff biographisches Wissen, weil er kiirzer und weniger
statisch konnotiert ist als der von Schiitz und Luckmann verwendete Begriff des Wis-
sensvorrats.
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4 Schiitz und Luckmann (2003) verwenden in ihren Texten das phinomenologische ,,wir”.
Immer dann, wenn ich die Uberlegungen der Autoren darstelle, werde ich in dieser Hin-
sicht auch ihrem Sprachgebrauch folgen.

5 Es ist nicht ganz eindeutig, ob die Welt des wissenschaftlichen Wissens oder der wissen-
schaftlichen Wahrheit nicht auch von der Alltagswelt zu unterscheiden ist. Wissen-
schaft als Arbeitsalltag mit Forschung und Lehre ist als ein spezifischer Teil der Ar-
beitswelt jedoch ein Teil der Lebenswelt von WissenschaftlerInnen.

6 Diesen Aspekt hat Alheit (1989) in seinem Modell biographischer ,Erinnerungs- und
Deutungsschemata“ ausgearbeitet, die in autobiographischen Erzdhlungen aktiviert
werden, unterschiedlich profilierte Wissensformen hervorbringen und sich zu einem
vielschichtigen und widerspriichlichen Gebilde tiberlagern.

7 Klarheit ist Schiitz und Luckmann zufolge keine eigenstdndige Dimension, sondern ,,ein
,zusammengesetzter Aspekt’ der Wissenselemente® (ebd., S. 208). Sie beruht vor allem
auf dem Grad der Bestimmtheit der Wissenselemente und deren Widerspruchslosigkeit.

8 Ich verwende Deutung und Interpretation als Synonyme fiir den Begriff der Bestim-
mung.

9 Diese Festigung des Wissensvorrats und seiner Elemente liele sich durchaus auch dann,
wenn keine neuen Wissenselemente hinzukommen, als eine Dimension von Lernprozes-
sen verstehen.

10 In padagogischen Kontexten stehen dafiir auch andere Handlungsressourcen zur Verfii-
gung, z.B. die Macht, die mit der ModeratorInnenrolle verbunden ist, der Verweis auf
dullere Zwénge etc.

11 Als Soziologen sind sie dabei an padagogischen Uberlegungen nicht interessiert. Auch
das tragt zur Attraktivitat der Perspektive bei, weil normative Vorstellungen von Ler-
nen und Bildung hier keine Rolle spielen.
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