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Falldarstellung

Das Thema Schule ist eines der beherrschenden Themen familiarer Tischgespra-
che (neben Planungen, Medien, Essen, Hobbys, Freunden). Schule, meint hier
zunadchst den ganzen systemischen Zusammenhang von Lehrern, Mitschulern,
Freunden, Unterrichtsformen, Projekten, Hausaufgaben etc. Dabei erscheint aus
performativer Sicht interessant, wie sich Familien Uber die Schule und das Lehren
und Lernen selbst wechselseitig belehren. Wie stark wirken die Anforderungen
und Normen der Schule in die Familie hinein? Bildet die Familiengemeinschaft ein
Gegenmodell zur Schulgemeinschaft? Welche ritualisierten Muster des Lehrens
und Lernens werden in den Familien deutlich? Inwiefern Gbernehmen Eltern dabei
Interaktionsmuster von Lehrern, Kinder Handlungsmuster von Schulern?

Familie Zobel besteht aus den ca. vierzigjahrigen Eltern, den 12jahrigen Zwil-
lingen Anna und Bjorn und der 9jahrigen Carolin. Die Familie frihstlckt jeden
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Morgen gemeinsam in der engen Kiche ihrer ansonsten grof3ziigigen Wohnung.
Das Fruhstuck dauert durchschnittlich 40 Minuten.

Beispiel: Transkript, Familie Zobel, 14. 03. 1999, Sequenz: Lernen
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is er muBig (?) Kann jetzt machen, was er will!

Jetzt will er Rechtsanwalt werden.

Mhph!

Ja?

Na ich weil3 ja nich, da muf er aber noch das Lernen lernen, du.

Ja genau, wollt ich doch fragen: (voller Mund) Der ist doch gar nicht so gut.
Schafft aber immer sein Ziel.

Der is nich dumm, aber er is stinkfaul. -Als Rechtsanwalt - wenn du so
was studierst,

das sind einfach Lernfacher. Da musst, de dir die ganzen Sachen in'n Kopf
knallen.

Ist der immer noch so faul?

Er hat jetzt aufm Zeugnis wohl wieder Alarmstufe Rot. Nich das er wieder
“nen blauen

Brief kriegt. Da muss er wieder ran. (2)

Aber das ist bei ihm normal.

Aber das hat er ja wohl schon 6fter gehabt. Und dann setzt, der sich im
Zweifelsfall

wieder ein bisschen / hin ....Aber nehmt euch das nicht als Vorbild!

Aber das macht der immer. Dann lernt der das (?) und dann hat er "ne Vier.
Dann ....

Ja, aber was heif3t das denn? Hat er das dann verstanden?

Na nich richtig.

Also das soll euch kein Vorbild sein.

Gut.

Das da (gemurmelt).

Kann ich mal bitte!

Ja.

Oder: Ich mdchte mal bitte die Aprikosenmarmelade. Eh, Carolin!

Ach so ja.

Und Kerstin war gut, ja?

Die war ziemlich gut - aber die hat auch mal so 'nen Knack gekriegt. Aber
ich denk

mal, die hat ihr Abitur ordentlich gemacht, ne? Aber (1)

Ist er aufm Gymnasium?

Tim ist aufm Gymnasium.

(unverstandlich) Der ist doch einmal

Ja- mh also, er hatte es wohl geschafft, aber hat freiwillig gesagt, er
macht das in ‘nem

Jahr.

Zu uns hat er erzahlt, der Lehrer war so doof, der war so
(unverstéandlich)

(lacht)

so schwerhdrig (lacht dabei, B auch), und hat ihm das dann immer
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falsch erklart.

37 B Ja genau.

38 A Das hat er uns erzahlt, und wenn dann mal was kam, dann hat er das nicht
verstanden.

39 B Hat er erzahit.

40 M Hat Tim erzahlt, jo. Da gehen so die Eigenwahrnehmung und die
Fremdwahrnehmung auseinander.

41 A Jais (lacht, unverstandlich)

42 M Im Grunde ist der dann schon - also sehr alt. Wenn er dann wirklich noch
sein Abi machen will, dann zum Bund

43 A Zum Bund?

44 M Da wird er hier keine Stelle kriegen.

45 B Muss der zum Bund?

46 A Na klar, Muss.

47 B Aber, will der zum Bund?

48 M Das weil3 ich nicht, oder ob er verweigert. Aber das ist zumindest 'ne

49 Zeit, die er - nicht fur seine Hauptaufgabe zur Verfigung hat. Ich weil3

50 nich

51 Abii?

C
52 M wie er dartber denkt.
53 C Abi, das hei3t doch Abitur,

Rekonstruktion und Interpretation

In dieser Passage wird die Differenz vom Lernen in institutionalisierten und nor-
mierten Mustern der Ausbildungs- und Berufskarriere und dem Lernen in den fami-
liaren, solidarischen Beziehungen bearbeitet. Im Mittelpunkt steht zunachst ,Tim",
der schon vorher im Gesprach im Zusammenhang mit seiner Schwester erwahnt
wurde; Episoden aus deren Kinderzeit wurden geschildert und sich dabei an eigene
Erlebnisse (der Eltern) erinnert. Beide sind entfernte Verwandte der Mutter. Vor
dieser Sequenz wurde das Alter von Tim geklart (18 Jahre). Es wird seit ca. 14 Minu-
ten gefrihstickt. Die Atmosphére ist entspannt und die Stimmlage ruhig.

In den Zeilen 1-4: Der ironische Tonfall der Mutter in der ersten Zeile impliziert die
Frage danach, was Tim jetzt wohl - wieder - will. Der Vater verbindet das Wollen von
Tim ohne Zdgern mit dessen Berufswunsch. Der Zweifel der Mutter (Z 3) kénnte sich
sowohl auf das Wollen qua konsequenter Verfolgung des angestrebten
Berufswunsches, aber auch auf diesen selbst beziehen, insofern sie kaum
Mdoglichkeiten fir Tim sieht, diese Karriere einzuschlagen (vgl. Z 43 u. 44).

Inre Replik ordnet dem Beruf keine bestimmten Inhalte zu, die Tim vielleicht nicht
erfillen konnte, sondern im Beruf ist die Erfullung bestimmter Anforderungen
notwendig, fur die man gewappnet sein muss, subjektives Wollen muss mit den
objektiven Leistungsanforderungen korrespondieren.

In den Zeilen 5-13 wird eine Bildungsvorstellung diskutiert, die darauf abhebt, dass
die Bedingungen jeglicher Form von Bildung der subjektiven Fahigkeit bedarf, das
Lernen zu lernen (Z 5). Dass dieser Vorgabe eine petitio principii innewohnt - die
darin liegt, dass man, um das Lernen zu lernen, immer schon etwas gelernt haben
muss, ist fir den weiteren Verlauf des Geschehens weniger entscheidend als die
Tatsache, dass die individuellen Voraussetzungen Tims nicht mit den objektiv
vorgegebenen, institutionell erwarteten in Einklang zu bringen sind. In diesem Sinne
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ist auch der von Bjorn bestatigte Zweifel zu verstehen (Z 6), der dann vom Vater
umgelenkt wird. Gut sein heil3t fur diesen, ein gesetztes Ziel zu erreichen (Z 7). Mit
seinem Einwurf bewertet der Vater das Setzen eigener Ziele als positiv, und
unterstreicht, dass Tim immer wieder Strategien findet, die institutionellen
Anforderungen zu unterlaufen, um so doch zu seinem Ziel zu kommen - und auch
das will gelernt sein. Die Mutter verschiebt dann den Diskurs auf die Ebene der
Tugenden, indem sie das Klischee vom intelligenten, aber faulen Kind bemuht (Z 8).
lhre Kritik an Tims Faulheit wird Gberdeutlich: Die Faulheit ist so ,wirklich", dass man
sie sogar riechen kann. lhre Kritik an den typischen Lernfachern unter den
Studienfachern bezieht sich auf alleiniges Auswendiglernen (Rechtsanwalt). Sie
verscharft damit ihre Zweifel und ihre Kritik an der Intention Tims, denn aufgrund
seiner objektiv geltenden Faulheit gabe es kaum Madglichkeiten, den
Leistungsanforderungen durch geschickte Manipulationen gerecht zu werden.

Bjorn aul3ert Unverstandnis Uber die anhaltende Faulheit von Tim (Z 10). Die Mutter
bezieht das Faulsein auf Leistungen bzw. Noten, die als objektive Daten das
subjektive Faulsein von Tim dokumentieren (der ,Blaue Brief'). Der Einwurf des
Vaters, dass Tim nur dann lernt, wenn er wirklich muss (Z 13), lasst sich zwar als
Entschuldigung fur Tim verstehen, zugleich aber als Abgrenzung zu den eigenen
Kindern begreifen: Was fur Tim ,normal" ist, darf fir uns kein Malistab sein. Das
Erreichen des Klassenziels wird dann seitens der Mutter positiv bewertet, da das
kurzfristige Lernen dem Erreichen des Klassenziels dient und als praktikable
Schlussfolgerung fur Tim dient: das kurzfristige Lernen ist sein Prinzip.

In den Zeilen 14-20 kommen dann die Lernvoraussetzungen zur Sprache. Die Mutter
macht ihre Kritik an Tims Faulheit zur Forderung an die Kinder, sich diese nicht zum
Vorbild zu nehmen. Auf den folgenden Einspruch Bjorns, dass diese Art der Faulheit
doch funktioniert, eréffnet die Mutter mit inrer Frage die Moglichkeit einer Kritik an der
Art des Erlernten, dass so nichtwirklich verstanden worden sein kann, was von Bjorn
bestatigt wird. Daraufhin wiederholt die Mutter ihre Aufforderung als Feststellung,
sich dieses Verhalten nicht zum Vorbild zu nehmen. Von Bjorn wird diese
Aufforderung akzeptiert, womit er anerkennt, dass richtiges Lernen ein
reflektierendes und reflektiertes Lernen ist.

Aus dem Blickwinkel des oben skizzierten padagogischen Generationenbegriffs, der
auf die mit der Einfihrung der Jingeren in eine Kultur verbundenen Anforderungen
und Unterstutzungsleistungen der Alteren abhebt, werden hier die padagogischen
Leistungen der Eltern besonders deutlich. Das fur das Lernen insgesamt und dariber
hinaus fur Bildungskarrieren relevante Lernmuster ist das Lernen des Lernens (Z 5),
das gemalf institutionellen Standards (Z 11), als kontinuierliches Lernen (Z 14f.) und
als reflektiertes und reflektierendes Lernen (Z 17) beschrieben wird. Deutlich wird an
dieser Stelle, dass die altere Generation, d.h. hier die Mutter, von den Kindern nicht
bloRes Wissen lernen (Z 8f), und auch nicht primér - das auf das strategische
Minimalziel des Erreichens institutioneller Vorgaben gerichtete - Kénnen lernen (Z
14f.) und letztlich auch nicht prinzipiell auf das Leben lernen abzielt, sondern auf ein
grindliches, kontinuierliches und reflektiertes Lernen. Damit stellt die é&ltere
Generationen die Metaebene des Lernens heraus, die als durchgangiges Moment
des Lernens selbst gelten kann; gleichzeitig erfolgt der Hinweis auf das Lernen
lernen als ein Auf-DauerStellen des Lernens selbst, da die rekursive Schleife des
Lernen Lernens nicht zum Ende gebracht werden kann.



Das Lernen zu lernen wird hier als Aufforderung eingeftihrt, die das Wissen, Kénnen
und Leben lernen durch seine illokutiondre Struktur (Austin) umgreift: Indem ich
Wissen, Konnen und Leben lerne, lerne ich auch etwas lber das Lernen selbst,
vollziehe ich diese diversen (oftmals nur analytisch trennbaren) Lernvorgénge implizit
oder explizit mit. Uber den Sachverhalt hinaus, dass das Lernen lernen als Metaform
die anderen Lernformen immer schon performativ umgreift, fordert die Mutter hier
einen bewussten, expliziten und nachhaltigen Umgang mit dieser Lernform.

In den Zeilen 21-25 folgt eine Belehrung der jingsten Tochter Carolin tUber richtiges
Benehmen bei Tisch durch die Mutter. Eingefordert wird hier ein korrektes Verhalten,
das sich durch die zweimalige Verwendung von ,bitte" (Z 22, 24) ausdrickt. Wahrend
in der schulischen Laufbahn mithin Selbstdisziplin mit Bezug auf ein Lernen des
Lernens erforderlich ist, wird im familidaren Umgang auf Hoflichkeit (Zurtickhaltung)
Wert gelegt. Die Mutter verschafft dieser Norm einen gewissen Nachdruck, wenn sie
statt des Ublichen Kosewortes fir ihre jingste Tochter hier das offizielle ,Carolin"
verwendet (Z 24).

Wie man auch immer das Bitten hier verstehen kann: als Hoflichkeitsform, bestimmte
Vorstellungen zu auf3ern und diesen zu praktischen Wirkungen zu verhelfen, als
Aufforderungsform, sich den Anforderungen entsprechend zu verhalten, oder auch
als Befehlsform, die AuBerungen direkt und konkret umzusetzen - die Bitte ist vor
allem ein performativer Akt, eine exerzitive (und eine konduktive) AuBerung, die darin
besteht, sich fur ein bestimmtes Verhalten zu entscheiden (vgl. Austin 1985, S.
169ff). Mit exerzitiven AuRRerungen (bt man Macht und Einfluss auf sein Gegeniiber
aus, und versucht diesen, auf ein bestimmtes Verhalten festzulegen; man tbt damit
Recht aus oder macht - wie hier - Gebrauch von seiner Autoritat - als Mutter. Diese
AuRerung richtet sich hier auf ein spezifisches Kénnen, sie ist eine Aufforderung, sich
an praktischen familidren Umgangsformen zu orientieren.

Als Kontrastmodell zu Tim wird dann in den Zeilen 26-28 ,Kerstin" (Tims Schwester)
ins Gesprach gebracht. Als Kontrastmodell kann Kerstin insofern gelten, als sie im
Unterschied zu Tim als leistungsfahige Schilerin bezeichnet wird, die das Abitur
schon erreicht hat, wenn auch nicht - und darin besteht eine Parallele zu Tim - auf
einem kontinuierlichen Weg (Z 27). Mit dieser Replik der Mutter wird die Auffassung
deutlich, dass eine ,wirklich" gute Schulerin keine schlechte Lernphase hat, und
deshalb war Kerstin eben nur ,ziemlich" gut (Z 27).

In den Zeilen 29-42 wird deutlich, dass Tim wohl einmal ,sitzen geblieben" ist (Z 32)
bzw. von sich aus die Klasse noch einmal wiederholt hat (Z 33). Hier steigt Anna
richtig ins Gesprach ein und erzahlt, bestatigt und unterstiitzt von Bj6rn, eine
unwahrscheinliche Geschichte von Tims Lehrer, was die seltsame und bisher als
negativ bewertete Lerneinstellung Tims unterstreicht (Z 34-39). Und wieder

um ist der padagogische Kommentar der Mutter auf die charakterlichen Eigen-
schaften von Tim gerichtet (Z 40f.). In einer ironischen Form greift sie das Thema der
Wahrnehmungsschwierigkeiten des Lehrers (Horprobleme) auf und wendet es auf
eine fundamentale Differenz der Selbst- und Fremdwahrnehmung von Tim an, so
dass deutlich wird: dieser, nicht der Lehrer, hat noch ,nicht verstanden" (Z 38),
worauf es wirklich ankommit.

Implizit besteht hier die Aufforderung darin, Eigen- und Fremdwahrnehmung nicht
divergieren zu lassen. Wer den Leistungsanforderungen gerecht werden will, muss
Selbst- und Fremdwahrnehmung idealiter miteinander in Ubereinstimmung bringen.
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Diese padagogische Forderung erscheint an der von Mead und dem symbolischen
Interaktionismus ausgearbeiteten Figur, | und Me oder personale und soziale
Identitéat in Einklang zu bringen, orientiert zu sein, und verweist somit auf eine
balancierte Form von Identitat, die aufgrund ihrer (geforderten) reflektierten Struktur
die eigenen Erwartungen mit denen der anderen in ein ausgewogenes Verhéaltnis
setzen kann. Anders formuliert geht es der Mutter darum, dass bei einem
Auseinanderfallen  der  jeweiligen  Perspektiven und  Anspriche die
Eigenwahrnehmung nicht die ausschlaggebende sein kann.

Dartber hinaus unterstreicht sie im nachsten Abschnitt (Zeilen 43-51) die
Schwierigkeiten einer solchen Lerneinstellung mit dem Problem des Alters. Zu einem
vorgegebenen Bildungsweg gehort ein adaquates Alter und die ,Hauptaufgabe” (Z
51) fur einen angehenden Zwanzigjahrigen mit den bekannten Ambitionen besteht
nun einmal im Lernen.

Neben der Orientierung an den institutionellen Erwartungen (Z 40f.), wird hier durch
die altere Generation an am Lebenslauf orientierte Zeitpunkte abgehoben. Die Mutter
fordert das Einhalten zeitlicher Normen im Lebenslauf, in denen man seine
,=Hauptaufgabe" zu erflllen habe. Hierin kommt eine klassische, der Padagogik der
Aufklarung verpflichtete Theorie des Lernens zum Ausdruck, in der das punktliche
Lernen im Mittelpunkt steht. Die Punktlichkeit, die sich seit dem Mittelalter im Prozess
der Zivilisation herausgebildet hat, ist Ausdruck eines Selbstzwangs, der den Willen
und die Kompetenz voraussetzt, sein Leben an einer abstrakten Zeit auszurichten
und systematisch sein Leben zu fihren, indem man die anstehenden Aufgaben
konsequent und vollstandig erledigt (Zirfas 1999).

Am Ende - Zeilen 52-54 - zeigt sich die zuvor (Z 22-25) von der Mutter zu-
rechtgewiesene Tochter als gelehrige Schilerin und als gleichberechtigte Teil-
nehmerin am Familiengespréach.

Familie als performative Gemeinschaft der Generationen

Lasst man diese Gesprachspassage Revue passieren, so ergibt sich folgende Dra-
maturgie: Ausbildungsziel, charakterliche Eignung, Lernvoraussetzungen, praktische
Belehrung, Kontrastmodell, individuelle und institutionelle Beurteilungen, Zeitlichkeit
in institutionellen Kontexten, die Belehrung der Belehrer. Dieses Gespréach stellt eine
Belehrungssituation dar, in der - ausschlie3lich - die Mutter ihre Kinder einerseits
Uber die aus ihrer Perspektive richtigen Prinzipien institutionellen Lernens aufklart:
Korrespondenz von individuellem Wollen und objektiven Anforderungen, Lernen
kénnen (Z 5), Fleil3 und Selbstdisziplin (Z 8), Reflexivitat (Z 9, 17), Kontinuitat (Z lIf.,
27), Koinzidenz von Selbst- und Fremdwahrnehmung (Z 40f.), adaquates Alter (Z
43), Berufsorientierung (Z 46) und das Setzen der Aufgabe als Prioritdt (Z 51).
Andererseits erzieht die Mutter Carolin zum richtigen Verhalten in der Familie. Beide
Belehrungssituationen haben fiir die Familie eine gemeinschaftsférdernde Wirkung.
Einerseits verstandigt man sich Gber die flr eine Ausbildungssituation gultigen
Normen und Werte und schafft somit eine solidarische Grundlage fur die
Bedingungen schulischer Laufbahnmuster. Andererseits ist Erziehung immer auch
der Ausdruck einer gemeinschaftsbildenden Macht (vgl. Arendt 1996, S. 31).

So lasst sich das in dieser Sequenz von der Mutter geforderte Lernmodell auch als
generationelle Problematik verstehen. Die Identitat Erwachsener wird von ihrem
Beruf bestimmt und von den Anforderungen der Institution, in der sie das Berufsziel
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erreichen wollen. Der Beruf ist das Zeichen fur das Wollen Erwachsener/Volljahriger.
Zum Erwachsenensein gehéren auch das Setzen von Zielen und die Sorge darum,
diese Ziele zu erreichen. Dabei padagogisiert die Mutter die Zielsetzung Tims und
nutzt den von ihr geschaffenen Raum, um ihr Lernmodell zu erlautern. Die
Bewertung von Lernverhalten folgt moralischen Kriterien. Hier setzt die Mutter
Normen und erklart sie als fir die Kinder verbindlich.

Dabei wird sie schlussendlich von ihrer eigenen Setzung durch Carolin eingeholt. Die
von ihr nicht ganz korrekte, doch umgangssprachlich héchst gebrauchliche Kurzform
LAbI" (Z 43) wird durch Carolin in ,Abitur" (Z 54) korrigiert. Hier bemuht sich die
jungste Tochter, wie von der Mutter gefordert, um ein korrektes Ausdrucksverhalten
und Gbernimmt die von der Mutter fur aul3erfamiliare Ausbildungsmuster propagierte
Norm der Arbeit an sich selbst und wendet diese konkret an, indem sie nun die
Mutter zurechtweist. Und sie stellt die Koinzidenz von familialem und schulischem
Lernverhalten her, denn Carolin hat verstanden, dass die Norm der Selbstdisziplin
allgemein und fur alle in gleicher Weise gilt. Als die von der Mutter Uber sprachliche
Umgangsformen Belehrte schlagt Carolin diese mit ihren eigenen Waffen,
gewissermal3en belehrt sie die Aufklarerin Gber die eigenen Forderungen. Auch
Vorbilder kbnnen noch etwas lernen. Gleichzeitig erhebt sie damit den Anspruch, ein
vollwertiges und kompetentes Familienmitglied zu sein, denn als jingste Tochter
durchkreuzt sie ihren bisherigen Ausschluss durch den Hinweis auf ihr Verstehen:
Sie weil3 in einem praktischen Sinn, worum es im Gesprach geht und worauf es
implizit ankommt und stellt sich dann schlieBlich als gelehrige Tochter dar. Im
performativen Blickwinkel versichert und belehrt sich so die Familie wechselseitig,
wenn auch nicht symmetrisch, Uber die notwendigen und hinreichenden
Bedingungen auRRerfamiliaren und familidren Lernens.

Wir méchten an dieser Stelle den Begriff der performativen Gemeinschatft einfihren
(vgl. Audehm/zirfas 2000). Dieser Begriff verweist nicht auf eine vorgangige,
organische oder naturliche Einheit (Tonnies 1991), eine emotionale Zusam-
mengehorigkeit (Weber 1995), auf ein symbolisches Sinnsystem (Turner 1989) oder
auf einen kollektiven Wertekonsens (Kommunitarismus), sondern auf die (rituellen)
pattern der Interaktion. Gemeinschaft erscheint damit weniger als homogener, strikt
integrativer und authentischer Nahraum, sondern als prekares Erfahrungsfeld von
Spannungen, Grenzziehungen und Aushandlungsprozessen. Unter einer
performativen Gemeinschaft verstehen wir in diesem Sinne einen ritualisierten
Handlungs- und Erfahrungsraum, der sich durch inszenatorische, mimetische,
ludische und Machtelemente auszeichnet (Wulf u.a. 2001). Kontrastiert man den hier
prasentierten  kleinen Ausschnitt eines Familiengesprachs mit anderen
Essenssituationen bei Tisch (vgl. Audehm 2006), so wird deutlich, dass die
Entdifferenzierung der Generationen dann im Mittelpunkt steht, wenn die
Tischgesprache vor allem die Gemeinschaftlichkeit der Familie bearbeiten. Diese
Passagen unterstreichen die konjunktiven und konnektiven Ritualfunktionen. Wenn
es um die Familie als (Erziehungs-) Institution geht, dann steht die Differenz der
Generationen im Vordergrund und diese Passagen unterstreichen die
identifikatorisch-transformatorischen Ritualfunktionen. Insofern lassen sich die auf
Sozialitat  gerichteten sozialen Sequenzen von den (padagogischen)
intergenerationellen Ritualisierungen der Familie analytisch trennen. Unter dem
Blickwinkel der Familie als Gemeinschaft sind moderne Familien in ihrem alltdglichen
Leben vor die Aufgabe gestellt, ein Gleichgewicht zwischen gemeinsamer und
individueller  Bedurfnisbefriedigung  herzustellen  (Macha/Mauermann  1997).
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Biografisch und sozial ergibt sich daraus die Notwendigkeit, im gegenseitigen
Aufeinander-Einwirken eine Balance zwischen Stabilitat und Wandel zu
gewahrleisten. Rituale erscheinen in dieser Perspektive als geeignete Rahmen, die
den familiaren Interaktionen die daflr nétige Koharenz und Sicherheit verleihen. Dies
umso mehr, als Familien gegenwartig in ihren institutionellen Rahmungen (wie der
Ehe) und in ihren Funktionen einen grundlegenden Wandel erfahren, der die
Selbstverstandlichkeit traditioneller Beziige und Werte aul3er Kraft setzt (Hettlage
1998, S. 48ff.). Das Familienleben verlangt zunehmend nach der kommunikativen
Erzeugung und Bestatigung von Zugehdrigkeit und Gemeinsamkeit, die nach innen
und aul3en stabilisierend wirkt und dennoch wandelbar ist.

Verbindendes Element dieser unterschiedlichen kommunikativen Strategien ist die
gegenseitige Anerkennung der Familienmitglieder untereinander, und zwar im Bezug
auf gemeinsam erzeugte und geteilte Werte und Normen. Dabei erscheint elterliche
Autoritat solange als nicht-hierarchische, solange die Grenzen der Gemeinschaft
oder die Regeln des Rituals nicht thematisiert werden. Diese zwar asymmetrische,
aber nicht hierarchische Autoritat erfordert Kompetenz und Legitimation durch alle
Beteiligten. Autoritat wird eher gegeben als (sich) genommen und dies wird in
partnerschatftlich orientierten Familien selbsttatig von den Kindern ein- und ausgeubt.
Ihr Einsatz und Ruckgriff auf Normen auRerfamiliarer Institutionen stellt eine
Verbindung zwischen aulRerfamiliaren Autoritats- und familiaren
Anerkennungsbeziehungen her. Beim Tischgesprach kénnen dabei unterschiedliche
kommunikativen Strategien eingesetzt. werden, die Generationendifferenz wird
allerdings auch als padagogisierte institutionelle Differenz (Bildungsbiographie)
gemeinschaftlich bearbeitet, wobei die Mutter (die Eltern) die Performanz der
Bearbeitung vorgibt.

Dabei soll hier nicht unterstellt werden, dass die altere Generation (die Eltern) mit der
jungeren (den Kindern) einen identischen, homogenen Erfahrungsraum aufweist,
oder dass zwischen den Generationen ein qualitativ unterschiedliches
Erfahrungsgefalle besteht. Festhalten lasst sich allerdings, dass die Erziehung, die
von der alteren Generation initiiert wird, vor allem die Art und Weise betrifft, wie
gelernt werden soll. Wichtig erscheint hier die Differenz zwischen den von der élteren
Generation (der Mutter) intentional eingeforderten Lernnormen, die die Kinder zu
einem bestimmten Verhalten auffordern und der intentionalen, aber impliziten
performativen Erziehungsform, die zur Unterstitzung der Belehrung dieser konkreten
Lernformen dient. Die generationelle Unterstitzung erfolgt in unserem Beispiel
performativ in Form einer durch die Mutter gelenkten reziproken und gemeinsamen
Verstandigung Uber die zentralen Formen des institutionellen Lernens. Die
Perspektive des Performativen verweist hier auf den prozesshaften Charakter von
Ritualen, dessen asthetische Dimension nicht zu unterschatzen ist. Unter dem
Blickwinkel des Performativen zusammengefasst, erscheinen Rituale als stabile
Rahmen, die auch innerhalb von Gemeinschaften - wie der Familie - Grenzen ziehen
und Differenzen bearbeiten. Wiederkehrende Probleme werden dabei mit
wiederkehrenden Mustern bearbeitet. Dabei bildet sich ein spezifischer ritueller Stil
heraus. Dies geschieht ganz wesentlich Gber mimetische Angleichungen und die
Ausbildung von Korper- und Sprachstilen. Unmittelbare und entscheidende
Wirkungen auf die rituellen Interaktionen haben Raum- und Zeitstrukturen sowie
szenische Arrangements.



Unter dem Blickwinkel der Erziehung bilden Rituale das Medium der Herausbildung
von Identitaten, Rollen und Fahigkeiten (Audehm/Zirfas 2001). Das In-
novationspotential von Ritualen liegt in ihrem kommunikativen, symbolisch-
performativen Charakter, in ihrer kreativen und wirklichkeitserzeugenden Seite, die
Dispositionen und F&higkeiten der Beteiligten hervorzubringen in der Lage ist.
Rituale konnen gleichsam Bildungskatalysatoren fiir soziale und kulturelle
Erneuerungen sein. Denn nach dem Ritual gibt es andere, neue Erwartungen an die
Beteiligen, die diese zu einem anderen Verhalten auffordern. Rituale driicken diese
Erwartungen aus, indem sie diese vorfuhren und dadurch die Beteiligten zum
gewinschten Verhaltensmodus verfiuhren (Audehm/Wulf/Zirfas 2005).

So erscheint in unserem Beispiel - das naturlich nichts dariber aussagt, ob die
Beteiligten das diskutierte Lernschema tatséachlich tbernommen haben - Lernen als
Umstrukturierung eines Erfahrungs- und Erwartungshorizonts innerhalb der
Performanz einer gemeinschaftlichen Beratung (Gohlich/Zirfas 2001). Padagogisch
erscheint der Generationenbegriff aus der Sicht einer Familienethnographie daher
dort sinnvoll, wo es um die Vermittlung eines bestimmten Ethos im Umgang mit sich,
den anderen und der Welt geht, wo spezifische Erwartungshorizonte eroffnet und
Anspriche eingefordert werden. Die Tatsache, dass dabei auch noch die éaltere
Generation von der jingeren etwas lernen kann, wird hier vom jingsten Mitglied der
Familie  nachhaltig in  Erinnerung gerufen und kennzeichnet das
Generationenteamwork: Nobody is perfect, die Solidaritat der gemeinsam Lernenden
ist hergestellt.
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