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Padagogische Generationsbeziehungen in
Familie und Schule — eine exemplarische
Fallrekonstruktion aus einem laufenden Projekt

Zusammenfassung

Nach sich hiufenden Defizit- und Trans-
formationshypothesen hat das Thema der
Generationen wieder einen prominenten
Platz in den Sozial- und Erziehungswissen-
schaften eingenommen. Der Beitrag ver-
deutlicht aus einem laufenden Projekt, wie
mit einem hermeneutisch-rekonstruktiven
Zugang (padagogische) Generationsbezie-
hungen in Familie und Schule erschlossen
werden konnen. Nach einer knappen Veror-
tung innerhalb des Generationsdiskurses
und kurzen methodischen Hinweisen wird
exemplarisch fiir ,Yvonne“ eine familiale
Interaktion sowie eine Unterrichtsinterak-
tion mit der Objektiven Hermeneutik ana-
lysiert. Die riskanten Strukturhypothesen
zu den familialen und schulischen (piddago-
gischen) Generationsbeziehungen werden
abschlieend aufeinander bezogen. Sie
miinden in die Formulierung einer fiir
Yvonne problematischen ,Passung“ von Fa-
milie und Schule, weil — wenn auch aus un-
terschiedlichen Motivationen — in beiden
JFeldern‘ die Entfaltung von Autonomie und
Individualitidt erschwert ist. Dariiber hin-
aus macht der Beitrag die theoretische
Auseinandersetzung mit Schule auf den fol-
genreichen Widerspruch von dominanter
Setzung und relativierender Zuriicknahme
im Lehrerhandeln aufmerksam.
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Abstract

Hypotheses of deficiency and transforma-
tion allocated the subject of generation to
the social and educational sciences again.
This article is based on a current project
and points up the relevance of a herme-
neutic-reconstructive approach to analyse
generation relations in family and at
school. After a short statement on the dis-
course of generation and a brief remarks
on the qualitative method of objective
hermeneutics the article emphasises the
case-study ,,Yvonne“ and investigates one
family interaction as well as an interaction
at school. The structure hypotheses of both
interactions regarding to the generation
relations show a problematical ,intercon-
nection® of family and school, because —
even if the motivations are different — both
fields of acting complicate the development
of autonomy and individuality. Addition-
ally this article regards to the theoretical
discussion concerning school and calls at-
tention to the contradiction of teacher’s
acting among dominant positioning and
relativising retraction.
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1. Einleitung

Es besteht kein Zweifel dariiber: Das Generationsthema ist in den wissen-
schaftlichen Diskurs zuriickgekehrt. Und dieses ,come back‘ scheint stédrker als
je zuvor. Es lassen sich vielfdltige Versuche finden, den Generationsansatz er-
neut empirisch und theoretisch fruchtbar zu machen (vgl. z.B. Liischer 2000a;
Winterhager-Schmid 2000; Kohli/Szydlik 2000; Kramer/Helsper/Busse 2001a;
Schweppe 2002). Dabei scheint besonders der Blick der Erziehungswissenschaft
auf das Generationsthema schwierig zu sein, gilt es doch einerseits an die frithen
Theoriebildungen von Schleiermacher anzukniipfen (z.B. Briiggen 1998; Winkler
1998; Miiller 1999; Ecarius 2001) und andererseits den Konsequenzen einer fort-
schreitenden reflexiven Modernisierung Rechnung zu tragen. Hier geht das Auf-
greifen der fritheren Generationsthematik mit einer kritischen Prifung der theo-
retischen Tragfihigkeit und mit Thesen uber radikale Wandlungen einher.

Versucht man eine Ordnung des uniibersichtlichen Generationsdiskurses,
dann lassen sich drei grole Thematisierungslinien unterscheiden: 1. die Frage
nach der historisch spezifischen Bezugnahme von Alt und Jung aufeinander und
nach den gesellschaftlich institutionalisierten Formen der Gestaltung kulturel-
ler Vermittlungen (Generationsverhéltnis); 2. die Frage nach der Entstehung
und der Differenz kollektiver Habitusformationen (Jugendgeneration) und 3. die
Frage nach der spezifischen Qualitiat in den Vermittlungsbeziehungen (Genera-
tionsbeziehungen) (vgl. Kramer 2004). Fiir jede dieser Linien liefle sich nun ein
Spektrum an Positionen und Bestimmungen kennzeichnen. Hier sollen nur
knapp die wichtigsten Annahmen skizziert werden.

Fur das Generationsverhdlinis werden zwei groBe Transformationen be-
schrieben. Einerseits wird historisch eine Ausdifferenzierung von Generations-
verhéltnissen veranschlagt und nach fortlaufenden (An-)Passungen von Familie
und Schule zwischen Konkurrenz und Ergidnzung gefragt (z.B. Kaufmann 1993,
Rauschenbach 1998, Winterhager-Schmid 2001). Andererseits geht man von ei-
ner generellen Tendenz der Liberalisierung in Familie und Schule aus, die je-
doch auch neue Widerspriiche produziert (vgl. z.B. fiir Familie Ecarius 2002 und
fir die Schule Helsper 2000; Winterhager-Schmid 2001). Fir den Ansatz der
Jugendgenerationen wird angesichts fortschreitender Pluralisierungs- und Indi-
vidualisierungsprozesse kritisch nach den Homogenitédtsvorstellungen in der
Annahme kollektiver Habitusprigungen gefragt (z.B. Wimmer 1998; Merten
2002). Zugleich wird aber der von Mannheim entwickelte Ansatz zur Erklarung
der Entstehung von Generationseinheiten theoretisch neu gestéarkt (vgl. Oever-
mann 2001) und in seiner Erklarungskraft insgesamt bestétigt (vgl. Zinnecker
2002; Zinnecker u.a. 2002). Fiir die Generationsbeziehungen wird auf der einen
Seite nach wie vor (gerade fiir die Familie) eine hohe Stabilitdt und Funktiona-
litat formuliert (z.B. Liischer/Schultheis 1993). Auf der anderen Seite werden
gerade in dieser Linie Auflésungen und Umkehrungen angenommen, weil die
Generationsdifferenz nicht mehr zu ziehen ist (schon Giesecke 1983), Eltern
immer weniger als Vorbilder in Frage kommen und sich Kinder und Jugendli-
che vor allem an den Gleichaltrigen und an den Medien orientieren (vgl. z.B.
Marotzki 2001).
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Nun wird in der hier priasentierten Projektperspektive nicht die Gesamtheit
des Generationsdiskurses bearbeitet. Bei den hier im Zentrum stehenden Gene-
rationsbeziehungen gehen wir jedoch von der konstitutiven Generationsdifferenz
aus (vgl. Kramer/Helsper/Busse 2001b, S. 135; auch Hornstein 1983; Wimmer
1998; Winterhager-Schmid 2000; Ecarius 2001; Miiller 2001). Aus dieser gene-
rativen Differenz — oder auch Kulturdifferenz (vgl. Wimmer 1998) — geht erst
eine padagogische Generationsbeziehung hervor (vgl. Ecarius 2001, S. 46). Diese
padagogischen Generationsbeziehungen kénnen damit durch zwei strukturelle
Dimensionen gekennzeichnet werden: Asymmetrie und Vermittlung/Aneignung
(vgl. Kramer/Helsper/Busse 2001b, S. 144; auch Siinkel 1996). Die Asymmetrie
geht unmittelbar aus der Generations- bzw. Kulturdifferenz hervor, weil damit
der Unterschied in der Kenntnis und Inkorporierung von Kultur als Ungleich-
heit der kulturellen Teilhabe bedeutsam wird. Vermittlung und Aneignung er-
geben sich aus der Notwendigkeit, dass diese Asymmetrie bearbeitet wird und
kulturelle Bestandteile weitergegeben werden. Dass sich die kulturelle Weiter-
gabe nicht als endlose Reproduktion vollzieht, liegt wesentlich daran, dass die
Komplementértiatigkeit der kulturellen Aneignung in die Autonomie des jewei-
ligen Subjektes gestellt ist.

Damit sind sowohl die Konzepte einer hierarchischen und heteronomen Er-
ziehungskindheit als auch die Entwiirfe des sich selbstsozialisierenden Kindes
als einseitige Konstruktionen zu hinterfragen. Viel eher ist von Ambivalenzen
und auch Antinomien in Generationsbeziehungen auszugehen (z.B. Liischer
2000b; Melzer 2001; Kramer/Helsper/Busse 2001b). Pddagogische Generations-
beziehungen sind dabei in eine tbergreifende symbolische Generationsordnung
eingebettet. Es ist vor allem Honig gewesen, der darauf aufmerksam gemacht
hat, dass familiale Beziehungen, ja die Konstruktion von Kindheit und Eltern-
schaft, im Rahmen einer ,generationalen Ordnung“ verortet sind (vgl. Honig
1999). Wir schlieBen an diese Uberlegung an und verbinden diese mit dem Kon-
zept der symbolischen Ordnung, die fiir die Schulkultur entwickelt und rekon-
struiert wurde (vgl. Helsper u.a. 2001).

2. Die Heuristik padagogischer Generationsbeziehungen
und ein rekonstruktiver Ansatz

Bilanziert man die jingste Entwicklung des Generationsdiskurses, dann sind
theoretische Positionen und empirische Ergebnisse pluralisiert und kaum in
Deckung zu bringen. Manche weitreichende These zur Stabilitdt oder zum Wan-
del ist empirisch nur schwach belegt. Eher selten sind qualitative, fallrekon-
struktive Studien (fiir die Familie z.B. Bertaux/Bertaux-Wiame 1991; Hilden-
brand 2000; Ecarius 2002). Vor allem aber finden sich kaum Studien, die Schule
und Familie mit der Biographie des Kindes/Jugendlichen verkniipfen.

Dies war der Ausgangspunkt fiir die Konzeption eines Forschungsvorhabens’,
das nach den aktuellen Ausformungen in den piddagogischen Generationsbezie-
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hungen fragt, um dariiber auch die Thesen einer radikalen Umkehrung kritisch
zu dberpriifen. Dabei werden die zentralen Vermittlungsinstanzen Familie und
Schule als naturwiichsige und professionell spezifizierte Generationsbeziehun-
gen analysiert (Kramer/Helsper/Busse 2001b, S. 139) und gefragt, wie diese auf-
einander bezogen sind und welche Passungsverhéltnisse sich hierbei ausformen
konnen (vgl. Abb. 1.).

Abb. 1: Gegenstand der Untersuchung

Passungsverhaltnis zwischen schulischen und
familialen Generationsbeziehungen

Familie —~<¢——"———
(Eltern)

Familiale padagogische
Generationsbeziehung

Schulische padagogische
Generationsbeziehung

Wie die Abbildung verdeutlicht, gehen wir in unserer heuristischen Konzeption
des Gegenstandes von drei eigenstindigen Instanzen aus: der Familie, der
Schule und den Jugendlichen. In das Zentrum stellen wir den Jugendlichen,
weil er die handelnde Instanz ist, in der die beiden Generationsbeziehungen zu-
sammenlaufen und vermittelt werden miissen. Der Jugendliche ist dabei min-
destens zweifach eingebunden, erstens in das Feld der Familie und die dort
ausgeformte Generationsordnung (1.) und zweitens in das Feld der Schule und
die dort ausgeformte Generationsordnung (2.). Nun interessiert uns aber nicht
die konkrete Ausgestaltung der familialen und der schulischen Generationsord-
nung in ihrer ganzen Breite, sondern wir fokussieren darin auf die jeweils um
Vermittlung und Aneignung zentrierten Beziehungen, die wir in den Wechsel-
pfeilen zwischen Jugendlichen und Eltern bzw. Jugendlichen und Lehrern mar-
kiert haben. Wie sich diese piddagogischen Generationsbeziehungen ausformen,
ist damit abhéngig von der Qualitéit der jeweils rahmenden Generationsordnung
in Familie und Schule sowie von den jeweiligen Erfahrungen, Krisenproblema-
tiken, den habituellen und imagindren Bearbeitungsstrategien des Jugendli-
chen — also seiner fallspezifisch ausgepragten biographischen Ordnung (Kramer
2002, S. 88f.).

Die Ebene der padagogischen Generationsbeziehungen ist dabei eine, die auf
einer interaktiven Ebene angesiedelt ist. Diese Interaktionen nehmen wir in
den Blick, wohlwissend, dass diese interaktive Ebene sich in den latenten
Strukturmomenten der familialen und schulischen Generationsordnung griin-
det und auf imaginire (Losungs-)Konstruktionen bezogen ist. Wir rekonstruie-
ren deshalb interaktive Szenen in Familie und Schule und setzen die herausge-
arbeiteten Strukturmomente mit Blick auf die jugendliche Biographie als Pas-
sungsverhiltnisse zusammen.
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Deutlich wird, dass wir uns mit dieser Anlage auf wenigstens zwei verschie-
dene Aggregierungsebenen beziehen. Mit Bronfenbrenner wéire sowohl die Fa-
milie als auch die Schule als Mikrosystem der Jugendlichen zu kennzeichnen.
Das Interdependenzgeflecht zwischen Familie und Schule, deren Passungsver-
héltnis, wire dagegen das Mesosystem (vgl. z.B. Bronfenbrenner 1976). Véllig
zurecht weist hier Zinnecker darauf hin, dass die frithe Forderung Bronfen-
brenners — sich nicht nur auf die Mikroanalyse dyadischer Beziehungen etwa in
der Schule oder der Familie zu beschridnken, sondern die Beziehungen zwischen
diesen Systemen in die Analyse einzubeziehen — auch heute noch Giiltigkeit be-
anspruchen kann (Zinnecker 2004). Wir teilen diese Einsicht, gehen aber davon
aus, dass die analytische Bestimmung der Mesoebene die Rekonstruktion der
Interaktionsstrukturen in den Mikrosystemen voraussetzt und erst auf dieser
Grundlage als Zusammenfiihrung der Rekonstruktionsergebnisse geleistet wer-
den kann.

Wir analysieren péadagogische Generationsbeziehungen in Familie und
Schule tber detaillierte Fallrekonstruktionen und deren Kontrastierung sowie
Zusammenfithrung. Damit verpflichten wir uns dem Programm einer Rekon-
struktionsmethodologie, wie sie etwa im Entwurf einer materialen Soziologie
und in der Objektiven Hermeneutik umgesetzt sind. Zentral ist dafiir eine fall-
rekonstruktive Forschungslogik nach den Kriterien kiinstlicher Naivitdt und
maximaler Kontrastierung. Ein solcher Ansatz impliziert eine moglichst offene,
sich an die Sache anschmiegende Erhebung und eine rekonstruktive Auswer-
tung, die die Ebene latenten Sinns in den Blick nimmt. Wir haben fiir die
Schule eine kurze Feldphase realisiert, in der wir nach einer Beobachtungspha-
se den gesamten Unterricht einer 10. Klasse eine Woche lang videographiert
haben. Auf der Grundlage der Beobachtungen und der Videoaufzeichnungen
haben wir dann aus der Schulklasse ,interessante“ Schiiler’ ausgewihlt und
biographisch-narrativ interviewt. Bei einzelnen dieser Schiiler haben wir dann
den Zugang in die Familie gesucht und eine moglichst ,natirliche“ familiale In-
teraktionsszene sowie ein Elterninterview aufgezeichnet.

Fiir die Interpretation haben wir dann nochmals ,prignante“ Passagen’ aus
den Aufzeichnungen ausgewihlt und transkribiert. Die Interpretation dieser
zumeist kurzen Interaktionspassagen erfolgte mit der Objektiven Hermeneutik.
Mit diesem Rekonstruktionsverfahren verbindet sich die Annahme, dass jede
Lebenspraxis eine ,,giiltige Ausdrucksgestalt im Protokoll ihres Handelns und Le-
bens“ (Oevermann 1986, S. 48) findet. Damit kann die Transkription als giiltige
Ausdrucksgestalt der protokollierten Lebenspraxis gelten. Allerdings verkérpert
jeder Text immer zugleich mehrere Lebenspraxen (Oevermann 1996b, S. 16). So
kann der vorliegende Text die Fallstrukturiertheit einer Interaktionspraxis eben-
so protokollieren wie die Fallstruktur der Interaktionsteilnehmer.

Grundlegender ist jedoch die Annahme von der Sinnstrukturiertheit der so-
zialen Realitit, die sich im Ubergang von Natur zu Kultur in verschieden ag-
gregierten und verschachtelten Fallstrukturen manifestiert. Kennzeichnend ist
fir diese (Fall-)Strukturen ihre Sequentialitit, die durch zwei Parameter gebil-
det wird (vgl. z.B. Oevermann 1996a, S. 7). Parameter I bestimmt durch Erzeu-
gungsregeln der Sozialitéit, welche Handlungsanschliisse angelegt sind. Parame-
ter II umfasst alle Erzeugungsbedingungen, die auf der Seite einer konkreten
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Lebenspraxis dafiir verantwortlich sind, welche Auswahl tatsichlich getroffen
wird (Oevermann 1996b, S. 10). Fallstrukturen bilden sich demnach im sequen-
ziellen Vollzug des Zusammenspiels der Parameter I und II als Kette von Aus-
wahlen und Selektionen.

Fir die Interpretationspraxis ergeben sich damit einige Ableitungen. Der
Grundgedanke ist der, dass man Formen des abkiirzungshaften Verstehens —
das fiir unser Alltagshandeln konstitutiv ist — méglichst erschwert. Daraus re-
sultieren die Gebote der kiinstlichen Naivitét, der Ausfiithrlichkeit und der In-
terpretationsgruppe. D.h., dass man moéglichst handlungsdruckentlastet vielfal-
tige und konkurrierende Deutungen in der Interpretationsgruppe hervorbringt
und dariber die latente Sinnstruktur eines Falles im Durchgang durch einen
Text expliziert.

Soll es um die Rekonstruktion eines Falles gehen, dann ist der Blick auf fall-
spezifische Auswahlen und Selektionen zentral. Dazu wiren ,an jeder Sequenz-
stelle gedankenexperimentell die Spielrdume bzw. Méglichkeiten zu explizieren,
die faktisch eroffnet worden sind“ (Oevermann 1996b, S. 12), und diese Spiel-
rdume anschlielend mit der faktisch getroffenen Auswahl im nédchsten Akt der
sequentiellen Folge zu konfrontieren. Diese Sequenzanalyse betreibt man so-
lange, ,bis die fallspezifische Systematik der Optionswahlen erkennbar gewor-
den ist“ (ebd.). Lasst sich dann eine Strukturhypothese formulieren, mit der
nachfolgende Sequenzteile als eindeutig motiviert ,reprognostiziert werden
konnen, endet die Interpretation.

Die knappen methodischen Anmerkungen skizzieren den von uns gewéhlten
fallrekonstruktiven Ansatz. Exemplarisch wollen wir dieses Vorgehen fiir die
Rekonstruktion einer familialen und einer schulischen Interaktionsszene auf-
zeigen. Dabei miissen wir zwangsldufig unsere Darstellung fokussieren. Wir tun
dies aber auf der Grundlage ausfiihrlicher Interpretationsprotokolle von mehr-
stiindigen gemeinsamen Interpretationssitzungen’. Beginnen wollen wir mit der
Rekonstruktion der Familienszene.

3. Exemplarische Fallrekonstruktion

3.1. Rekonstruktion einer familialen Interaktionsszene mit Yvonne

Die Grundlage der folgenden Fallrekonstruktion bildet die Eroffnungspassage
eines Elterninterviews, bei dem die jugendliche Tochter Yvonne anwesend war.
Fir die Darstellung der Fallrekonstruktion orientieren wir uns an der Sequen-
zierungslogik der Interaktion und der Interpretationspraxis. Im interpretativen
Vorgehen haben wir Sequenzen nach den einzelnen Redebeitréigen unterteilt.’
Die erste Sequenz lautet:

Mutter: ,du warst schon dran’ (schnell und fragend)
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Wir haben nun bereits vorweggenommen, dass uns mit diesem Protokoll eine
Interviewinteraktion vorliegt. Ganz formal betrachtet, kann man zunichst fest-
stellen, dass sich die Mutter mit einer Frage auf jemand anderen bezieht. Neh-
men wir die schnelle Sprechweise hinzu, dann deutet sich eine Eile an, die ih-
rerseits auf eine gewisse Hektik oder Unruhe verweist. Uber diese Hektik und
Unruhe kénnen wir dann auf einen gesteigerten Handlungsdruck fiir die Mutter
schlieBen, der auf die Thematik der Frage bezogen sein muss. Dazu lassen sich
zweil Varianten ausdifferenzieren.

In einer ersten Variante kann sich der Handlungsdruck darauf beziehen,
dass mit der Frage und ihrer Beantwortung eine Optionswahl entschieden wird,
die aktuell relevant ist. Das kann man sich an der Situation einer Schlange
Wartender an der Eisdiele verdeutlichen, wo der Fragende endlich an die Reihe
kommen mochte, um seine Bestellung aufzugeben. Das wire die Variante eines
Kontrollschemas zur Selektion von Anschliissen.

In einer zweiten Variante weist der Handlungsdruck iiber eine aktuelle Opti-
onswahl hinaus. Hier wire der Handlungsdruck bezogen auf eine Bewdhrungs-
situation, in die der Fragende gestellt ist und die er uber das Wissen des Be-
fragten zu mildern trachtet. Ein Beispiel zur Verdeutlichung dieser Variante
konnte eine bevorstehende Priifung sein. Der Fragende wiirde dann an Erzih-
lungen tiber die Priifungserfahrungen des Befragten interessiert sein und impli-
zit zu einer solchen Darstellung auffordern. Das wire die Variante einer Hilfe-
bzw. Unterstiitzungsaufforderung. Wahrend es in Variante 1 also um die Selek-
tion von unmittelbaren Anschliissen geht, wére Variante 2 auf eine grundlegen-
dere Selbstproblematik und deren Bearbeitung bezogen.

Betrachten wir dann den Inhalt der Frage genauer, dann zeigt sich, dass der
thematische Zusammenhang einer sein muss, der ganz relevant durch eine
tbergeordnete Instanz strukturiert ist, in dem die Handlungsspielrdume engge-
fithrt sind und bestimmte Handlungen sowie deren Reihenfolge zugewiesen
werden. D.h., es handelt sich um Situationen, die eher als duBlerlich und fremd-
bestimmt, denn als aktiv zu gestaltende erfahren werden.

Diese Charakterisierung des Zusammenhangs trifft nun auf beide Varianten
zu, jedoch mit unterschiedlichen Konsequenzen. In der Variante der Hilfeauf-
forderung wire deutlich, dass die Mutter selbst in diesen fremdbestimmten Zu-
sammenhang gestellt und diesen vielleicht ausgeliefert ist. In der Variante des
Kontrollschemas wére zwar auch die Situation als fremdbestimmte von ihr
markiert. Offen wire aber, wie stark die heteronome Rahmung erlitten wird.
Beziehen wir uns hier noch einmal auf das Beispiel des Eisladens, dann wéren
sowohl der Eisverkidufer als auch der Eiskdufer der Ordnung des Eisverkaufs
unterworfen, wobei aber diese Ordnung fiir den Eisverk&ufer Sicherheit und fiir
den wartenden Eiskdufer Leidensdruck implizieren kann.

Schliefllich lassen sich mit den beiden Varianten zwei grundséitzlich ver-
schiedene Beziehungsfiguren annehmen. In der Variante des Kontrollschemas
wire der Fragende in einer Position, die in der Kontrolle tendenziell in die Au-
tonomie der Lebenspraxis anderer eingreift und diese eingrenzt. Das kann — wie
im Beispiel der Eisverkaufsschlange — ganz banale und kaum bedeutsame Be-
reiche der Lebenspraxis betreffen. Es kann aber auch die Bedeutung eines Ein-
oder Ubergriffs haben, wenn deutlich wird, dass sich die kontrollierende Nach-
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frage auf einen Bereich bezieht, der besonders deutlich der Handlungsautono-
mie der befragten Person unterstellt ist. Beim Kontrollschema ist also eher von
Asymmetrie auszugehen. In der Variante der Hilfeaufforderung gleicht sich diese
Asymmetrie an zugunsten einer gleichberechtigten Kooperationsbeziehung oder
sie verkehrt sich gar. Die Mutter wiirde dann am Wissen eines anderen teilhaben
wollen, um dariiber die eigene Position zu stérken.

Uberlegt man schlieBlich, welche Anschlussméglichkeiten in der protokollier-
ten Interaktionsszene angelegt sind, dann wére vor allem davon auszugehen,
dass hier der mit der Frage angesprochene Akteur mit einer Antwort reagiert.
Fir die Ausgestaltung dieser Antwort wiirde in der Sinnlogik des Kontrollsche-
mas ein knappes ,ja‘ oder ,nein‘ vollstdndig ausreichen. In der Sinnlogik der Hil-
feaufforderung konnte der Befragte auch mit einer Erzidhlung tiber seine Erfah-
rungen anschliefen. Werfen wir also einen Blick auf den realisierten Anschluss:

Interviewer: ja

Betrachten wir diese Sequenz, dann wire zunichst davon auszugehen, dass der
Interviewer auf die Frage der Mutter antwortet und entsprechend zuvor von ihr
angesprochen worden ist. Die knappe Antwort deutet dabei auf die Sinnlogik
des Kontrollschemas hin, die nun durch den Interviewer offensichtlich bestétigt
wird. Es wire also davon auszugehen, dass die Mutter die Auswahl eines An-
schlusses davon abhéngig macht, ob der Interviewer mit etwas dran war oder
nicht. Irritierend wirkt dabei jedoch, dass das ,Dransein‘ des Interviewers fiir
die Mutter so relevant ist und beide damit in einen Horizont der Gemeinsam-
keit und geteilter Erfahrungen geriickt werden. Noch irritierender wire es aber,
wenn von der Mutter die Hilfeaufforderung an den Interviewer herangetragen
wird und sich auf die Ubermittlung von subjektiven Erfahrungen bezieht. In
diesem Fall konnte das knappe ,ja‘ auch eine Verweigerung der Preisgabe des
Erfahrungswissens durch den Interviewer beinhalten. Von der Beziehungslogik
wiére entsprechend der Voruberlegungen in der einen Variante eine asymmetri-
sche Beziehung zugunsten der Mutter und in der anderen Variante eine gleich-
berechtigte Kooperation zu veranschlagen. Beides sind aber Beziehungsformen,
die in Interviewbeziehungen eher selten anzutreffen sind.

Weil also den genannten Varianten doch etwas die Plausibilitdt fehlt, muss
eine weitere Variante einbezogen werden. Denn viel plausibler wire die An-
nahme einer asymmetrischen Beziehung und auch die einer eher gleichberech-
tigten Beziehung in Bezug auf Yvonne. Nehmen wir also an, die Frage der Mut-
ter richtet sich an Yvonne und verbindet sich ihr gegeniiber mit einer Kontroll-
absicht oder einer Hilfeaufforderung. Dann wiirde die Antwort des Interviewers
stellvertretend fiir Yvonne formuliert. Das wiederum wiirde implizieren, dass
der Interviewer Kenntnis tiber den erfragten Erfahrungszusammenhang hat
und zur Stellvertretung Yvonne gegeniiber berechtigt ist. Betrachten wir nun
zur Priifung dieser Uberlegungen die nichste Sequenz:

Yvonne: Ja ich war schon dran‘ (gefliistert)

Mit diesem Anschluss ist es offenbar, dass wir von einer stellvertretenden Ant-
wort durch den Interviewer fiir Yvonne ausgehen konnen. Deshalb soll dieser
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Umstand der Stellvertretung etwas genauer betrachtet werden. Generell lassen
sich legitime Formen von nicht legitimen Stellvertretungen unterscheiden. Als
legitime Stellvertretungen konnen z.B. Konstellationen vorliegen, in denen ei-
ner zweiten Person Verantwortung iber eine andere Lebenspraxis zukommt,
weil die lebenspraktische Autonomie entwicklungsstandsspezifisch oder patho-
logisch eingeschriankt ist. Dies konnte z.B. der Fall sein, wenn ein Elternteil
oder ein Lehrer stellvertretend fiir ein Kind handelt, weil dessen Autonomie be-
eintréichtigt oder noch nicht ausgeprégt ist. Handelt es sich aber um eine Stell-
vertretung, die vor dem Hintergrund einer ausgebildeten Autonomie erfolgt,
dann fehlt die Legitimation und man muss von einer Ubertretung sprechen.

Nun ist selbst fiir die Variante der legitimen Stellvertretung eine Paradoxie
auszuweisen, weil die Stellvertretung auch im Falle einer pddagogischen Ab-
sicht der Starkung der Autonomie des Schiitzlings strukturell deren Begren-
zung beinhaltet. Zudem ist fiir diese Variante im Text nicht ersichtlich, warum
die Frage eine Stellvertretung erfordert — kann Yvonne doch offensichtlich die
Frage auch alleine beantworten und wéire eine stellvertretende Erfahrungsdar-
stellung ohnehin ein Artefakt. Ob legitimiert oder nicht, beide Varianten ent-
kommen der Autonomienegation also nicht. Der Aspekt der Autonomienegation
ist jedoch fiir die Interviewsituation besonders markant, weil bei Yvonne von
einer entfalteten lebenspraktischen Autonomie auszugehen ist.

Weiter kann man folgern, dass die Intervention des Interviewers eine deutli-
che Strukturierungsmacht erkennen lasst, die mit der hoheren Ordnung zu-
sammenhéngen kann, die bereits in der fremdbestimmten Positionierung der
Mutter am Anfang angedeutet wurde. Es wird im Grunde vermittelt, dass jetzt
ein Gespréch zwischen Mutter und Interviewer (und nicht zwischen der Mutter
und Yvonne) gefithrt werden soll, dessen Strukturierung durch den Interviewer
geleistet wird. Ein Erfahrungsaustausch zwischen der Mutter und Yvonne ist
damit zwar nicht ausgeschlossen, aber doch deutlich erschwert.

Dass Yvonne trotz der Antwort des Interviewers auf die Anfrage der Mutter
reagiert, ist zugleich Ausweis und damit Rettung der eigenen Autonomie. Der
Aspekt der Autonomierettung ist umso deutlicher, insofern ja keine neue Infor-
mation mit dieser Antwort von Yvonne geliefert wird. Die Autonomiesetzung ist
aber wiederum nicht eindeutig — z.B. in Form einer deutlichen Zuriickweisung
der Stellvertretung —, sondern sie schillert durch die gefliisterte Vortragsweise.
Auf der einen Seite hat damit diese AuBerung den Anschein einer nur schwa-
chen bzw. relativierten Autonomieverteidigung, der noch dadurch verstiarkt
wird, dass keine explizite und offensive Zuriickweisung der Stellvertretung er-
folgt. Auf der anderen Seite verweist die AuBerung aber auf eine andere Deu-
tungsebene, insofern sich mit dem Flistern tendenziell vertrauliche und intime
Beziehungsformen verbinden, aus denen andere ausgeschlossen sind. In dieser
Sinnlinie kann die AuBerung verbunden sein mit einer Aktivierung und Stér-
kung einer vertraulichen Beziehung zur Mutter. Damit bekommt die AuBerung
etwas hoch Effizientes, weil Autonomie gesetzt, ein Biindnis mit der Mutter
anlegt und eine zweite alternative Diskurslinie etabliert wird.

Die beiden Diskurslinien wiren auf der einen Seite durch die Strukturie-
rungsleistung des Interviewers vertreten und auf der anderen Seite durch die
vertrauliche, intime und tendenziell den Interviewer ausschlieBende Setzung
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von Yvonne. Dass dabei diese weitreichende alternative Setzung gelingt, ohne
dass offensichtlich der Interviewer angegriffen wird oder bereits die Entschei-
dung fiir eine Diskurslinie gefillt ist, weist auf einen routinierten Umgang mit
autonomiegefihrdenden Situationen hin. Immerhin kann mit dieser AuBerung
der status quo ante wiederhergestellt werden, der vor dem Ausschluss einer
tendenziell personlichen Erfahrungsvermittlung mit der Intervention des Inter-
viewers bestand.

Schliefilich ist eine dritte Sinnlinie neben der Autonomiesetzung und dem
vertraulichen Biindnis gegen den Interviewer denkbar. So kann es sein, dass
das Flistern nicht als Zuricknahme gegeniiber dem Interviewer, sondern als
Zuricknahme gegeniiber der Mutter zu verstehen ist. Dies wére zumindest in
der Variante vorstellbar, dass Yvonne die Ebene des Personlichen und der ver-
traulichen Beziehung auf die Anfrage von der Mutter ins Spiel zu bringen ver-
sucht, obwohl sich diese in einer kontrollierenden Absicht auf die Tochter bezo-
gen hat. Plausibel ist diese Variante nur, wenn man eine generelle Zurickwei-
sung des Personlichen und der vertraulichen Beziehung durch die Mutter ver-
mutet. Yvonne wiirde in dieser Variante um die personliche Beziehung und die
Anerkennung ihres Selbst gegeniiber einer kontrollierenden Bezugnahme
kampfen missen.

Was fiir Anschliisse sind nun denkbar? Egal ob Subjektrettung und Bezie-
hungsangebot situativ gegen den Interviewer gerichtet oder Ausdruck einer In-
teraktionsfigur zur Mutter sind, es obliegt der Mutter, im Anschluss eine Ent-
scheidung zu treffen, ob die Erfahrungsvermittlung auf einer exklusiven und
den Interviewer ausschlieBenden Interaktionsebene realisiert wird oder ob man
sich der strukturierenden Vorgabe des Interviewers beugt.

Mutter: ach so

Wir sehen, dass sich die Mutter hier der Interaktionslogik folgend auf Yvonne
bezieht. In der Form ihrer AuBerung kénnen abschlieflende Beildiufigkeit oder
enttiuschte Uberraschung zum Ausdruck kommen. Deutlich wird damit, dass
hier nicht die Moglichkeit realisiert wird, Yvonne zu einer Erfahrungsvermitt-
lung aufzufordern und dariiber eine personliche exklusive Interaktionsebene zu
etablieren. Nimmt man die Bedeutung der abschlieffenden Beildufigkeit, dann
konnte diese zwar dazu passen, dass in der eréffnenden Frage der Mutter ein
Kontrollschema angelegt war, das nunmehr abgeschlossen werden kann. Bei-
laufigkeit vertrdgt sich aber nicht mit der hohen Bedeutsamkeit, die wir an-
fangs in der Frage vermutet haben. Wie sieht es dagegen mit der enttduschten
Uberraschung aus? Diese passt dann zur Kontrollfrage, wenn das Ergebnis eine
eingrenzende Ausgangslage fiir die Optionswahl der Mutter beinhaltet. D.h.,
hier wire die Auswahl von Anschlussoptionen begrenzt, weil Yvonne bereits
yLdran war“. In diesem Fall wire das ,dran sein“ von Yvonne fiir die Mutter ten-
denziell bedrohlich. Nimmt man dagegen die Variante, dass die Mutter implizit
zu einer Erfahrungsvermittlung auffordert, dann kann die Enttduschung nicht
auf das ,dran sein“ von Yvonne bezogen sein, weil dieses ja erst die Grundlagen
fiir das ersuchte Hilfeangebot schafft. Enttduschung kénnte sich aber darauf
beziehen, dass durch die Intervention des Interviewers ein solcher Erfahrungs-
austausch nicht zustande kommen kann.



R.-T. Kramer, S. Busse: Piddagogische Generationsbeziehungen 209

In beiden Enttduschungsvarianten, dass man die Erfahrungsvermittlung nicht
vollziehen kann oder das ,dran sein“ von Yvonne die Anschlussoptionen von der
Mutter prinzipiell einschriankt, wirkt der Aspekt der Beildufigkeit wie eine Bear-
beitungsstrategie, mit der eine vorliegende Brisanz verharmlost, bagatellisiert
und entthematisiert wird. Hier wiirde die Brisanz in einem Fall von einer bevor-
stehenden Bewidhrungssituation ausgehen, bei der die Erfahrungsvermittlung
von Yvonne unterstiitzen wiirde. Im anderen Fall geht die Brisanz gerade vom
ydran sein“ von Yvonne aus, was bedrohlich und optionsbegrenzend auf die Mut-
ter wirkt.

Als Anschluss wire nun zu erwarten, dass die Mutter entweder in die bevor-
stehende Bewidhrungssituation einsteigt, weil eine Erfahrungsvermittlung nicht
moglich ist. Oder sie bezieht sich noch einmal explizit auf die Bedrohlichkeit des
ydran seins® von ihrer Tochter.

Im Protokoll geht es wie folgt weiter:

Yvonne: Ja‘ (gefliistert)

Vorwegnehmen kann man mit dieser Sequenz, dass hier ein irritierender An-
schluss vorliegt, der nicht notwendig gewesen wire. Warum muss sich Yvonne
hier in der fliisternden Form bestétigend auf eine AuBerung der Mutter bezie-
hen, die an sich Beildufigkeit ausdriickt und das Thema tendenziell abschlief3t.
Stimmig wire dieser Bezug nur, wenn sich die AuBerung von Yvonne gerade
auch in der fliisternden Vortragsweise gegen die Schliefung dieser Bezie-
hungsebene durch die Mutter richtet. Dann beinhaltet die AuBerung von Yvon-
ne eigentlich eine Offnung oder auch Wiederersffnung, die Ebene des persénli-
chen Bezuges und der persiénlichen Erfahrungen im Spiel zu halten.

Hierfiir lassen sich zwei Varianten entwerfen: In der ersten Variante bezieht
sich Yvonne auf die Brisanz einer bevorstehenden Bewihrungssituation der
Mutter und macht gegen den Abschluss von ihr erneut das Angebot, liber eine
personliche Ebene ihre Erfahrungen zu vermitteln. In dieser Variante wiirde
Yvonne die Mutter auch gegen die Strukturierung des Interviewers zu stéirken
versuchen. In der zweiten Variante setzt Yvonne die Ebene der personlichen
Beziehung gegen den beildufigen und kontrollierenden Bezug auf ihre Person
durch die Mutter. Hier ginge es nicht um Hilfe und Unterstiitzung fiir die Mut-
ter, sondern um Selbsthilfe und Subjekirettung gegeniiber dem kontrollierenden
Bezug der Mutter. Welche der beiden Varianten zutreffend ist, muss sich im fol-
genden Anschluss zeigen. Betrachten wir also schlie3lich die letzte Sequenz des
interpretierten Protokollausschnittes:

Mutter: hoffentlich haste nich jeschwindelt

Mit diesem Anschluss manifestiert sich endgiiltig, dass die Mutter nicht hilfesu-
chend auf Yvonne bezogen und an der Vermittlung ihrer Erfahrungen zur Uber-
windung der eigenen Bewidhrungsproblematik interessiert war. Statt dessen
zeigt sich, dass sie sich kontrollierend auf Yvonne bezieht und dabei von einer
zurickliegenden Aktivitdt bedroht scheint. Diese bedrohende bzw. bedrohliche
Aktivitat muss in engem Zusammenhang mit einer sprachlichen Darstellung
stehen, die fiir die Mutter fremdbestimmt ist und sich ihrem Einfluss entzieht.
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D.h., es wird deutlich, dass die Mutter hochgradig von den Erzdhlungen ihrer
Tochter betroffen ist und diese Darstellungen zu kontrollieren versucht.

In der Formulierung, mit der diese Kontrolle umgesetzt wird, entbirgt sich
nun die ganze Dramatik der Beziehung zwischen Mutter und Tochter. Blickt
man nédmlich hinter die Fassade einer scheinbar witzig ironischen Neckerei,
dann wird deutlich, dass die Mutter zwei Varianten der Darstellung unterschei-
det — eine wahrheitsgeméfe und eine abweichende — und davon eine als hoch-
bedrohlich zuriickweist. Bedrohlich kann aber eine andere Darstellung fiir die
Mutter nur sein, wenn diese sich auf einen Zusammenhang bezieht, in den sie
involviert ist. In der Frage wird das Bedrohliche auf das Unwahre der Darstel-
lung von Yvonne bezogen. Das impliziert, dass eine wahrhaftige Darstellung
von ihr iiber den beide betreffenden Zusammenhang der Mutter keine Probleme
bereiten wiirde, zugleich aber anzunehmen ist, dass Yvonne nicht die Wahrheit
gesagt hat.

Nun ist aber sinnlogisch nicht zu erschlielen, warum Yvonne in diesem Zu-
sammenhang nicht die von der Mutter als unproblematisch markierte Wahrheit
darstellen sollte. Sieht man hier von pathologischen Konstruktionen (z.B. der
des chronischen Liigners) einmal ab, dann muss man die Varianz der Darstel-
lungen auf die jeweils unterschiedlichen Perspektiven der Mutter und der Toch-
ter zuriickfithren. Dann wiirde hier durch die Mutter der anderen Perspektive
als das Nichtidentische die Legitimitdt entzogen. Ja man kann sogar sagen,
dass die andere Darstellung von Yvonne hier von vornherein und ohne Kenntnis
pauschal als Liige etikettiert und sie selbst als chronische Liignerin stigmati-
siert wird.

Diese Abwehr und Etikettierung ist nun als Schutzkonstruktion auszuwei-
sen, mit der das Bedrohliche von der Mutter bearbeitet wird. Die differierende
Sicht auf ein Ereignis oder einen Prozess, in den Mutter und Tochter involviert
waren, muss demnach abgewehrt werden, allerdings mit erheblichen Kosten fiir
Yvonne. Denn in dieser Abwehr wird die Integritdt und Autonomie von ihr ver-
letzt und ganz grundlegend das Recht auf eine eigene Perspektive, die sich in
den subjektiven Erfahrungen griindet, verweigert. Die scheinbar neckende Fra-
ge der Mutter steht damit eher fiir die Drohung: ,Hoffentlich hast du nicht deine
Sicht mitgeteilt und deine subjektive Wahrheit erzihlt’.

Wenn nun aber der Bezug der Mutter auf Yvonne der einer Kontrolle und
Sanktionierung ihrer Erfahrungen und ihrer Perspektive ist, dann sind die
sanften Hinweise von ihr auf die Ebene ihrer personlichen Erfahrungen umso
deutlicher als Versuche der Subjektrettung zu kennzeichnen. Diese scheitern in
der Interaktionssituation Interview jedoch zusétzlich an der (unbeabsichtigten
und strukturellen) autonomienegierenden Komplizenschaft zwischen dem In-
terviewer und der Mutter.

Wir konnen nun eine riskante Strukturhypothese formulieren: Der Text ent-
birgt in Miniaturfigur eine gesteigerte Bewdhrungsdynamik fiir die Mutter und
deren Bearbeitung. Er zeigt, dass von der subjektiven Sichtweise von Yvonne
auf die gemeinsame Lebenspraxis eine Bedrohung fiir die Mutter ausgeht, die
abgewehrt werden muss. In der Abwehr dieser Bedrohung wird der subjektiven
Perspektive von Yvonne die Grundlage und die Berechtigung entzogen. Das Ei-
gene wird als das Nichtidentische zum Falschen und Nichtsagbaren — die Frei-
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setzung und Entfaltung von lebenspraktischer Autonomie und subjektiver Er-
fahrung werden damit verhindert. In dieser Konstellation lagert ein enormer
Anpassungsdruck fiir Yvonne, weil auf einer ganz grundlegenden Ebene die
identische Reproduktion der Wahrnehmung und Sichtweise der Mutter von ihr
erwartet wird.

Fir die Frage nach den pidagogischen Generationsbeziehungen heifit das,
dass wir hier eine Variante der generativen Differenz vorliegen haben, die sehr
ausgeprigte Vermittlungsvorstellungen impliziert, allerdings nur eine Ver-
mittlung und Aneignung des Identischen zulédsst. Es gibt eine sehr hierarchi-
sche Generationsstruktur, bei der einzig die Mutter bestimmen kann, was je-
weils legitime Sichtweisen und Orientierungen sind und was demzufolge die
Tochter sich anzueignen hat. Damit gibt es selbstverstindlich auch eine Diffe-
renz im Wissen zwischen Mutter und Tochter, die aber nicht als eine asymme-
trische Relation markiert werden kann, bei der etwa die Mutter mehr iiber ein
Thema weil} als ihre Tochter, sondern diese Differenz resultiert aus der jeweils
lebenspraktischen Autonomie und Perspektive von Mutter und Tochter. Zu-
gleich ist es gerade diese Differenz, die tiber die Vermittlung zum Identischen
aufgehoben werden soll.

Diese Strukturvariante piadagogischer Generationsbeziehungen impliziert nun,
dass die Mutter selbst nicht offen fiir Neuorientierungen und Umkehrungen der
Vermittlungsrichtung ist, um eventuell neue Formen des Umgangs und der Bear-
beitung mit ihrer Selbstproblematik zu entwickeln. Fiir Yvonne beinhaltet diese
Variante, dass ihr die Ausprdgung von lebenspraktischer Autonomie und einer
subjektiven Welt-Selbst-Sicht zumindest innerhalb der Familie erschwert ist.

3.2. Rekonstruktion einer schulischen Interaktionsszene mit
Yvonne

Nach der familialen Interaktionsszene soll nun auf eine schulische Interakti-
onsszene Bezug genommen werden, an der Yvonne beteiligt war. Dabei muss
der Rekonstruktionsverlauf hier aus Platzgriinden noch verknappter dargestellt
werden. Das zugrundeliegende Protokoll der transkribierten Unterrichtsszene
beginnt wie folgt:

Schiilerl:  ,solln wir jetz den janzen text abschreiben’ (fragend)

Ohne grofBle Spekulationen kann der Redebeitrag in dieser Szene zunichst als
Frage bestimmt werden. Es ist dabei eine Frage, die stellvertretend fiir ein
Kollektiv formuliert wird, und die sich auf die Festlegung einer unmittelbaren
Anschlusshandlung bezieht. Beziehen wir uns auf das Kollektiv, dann muss
noch offen bleiben, ob der Schiler tatséchlich berechtigt diese Vergemeinschaf-
tung vornimmt oder nicht. Ist dieser Kollektivbezug jedoch verbiirgt, dann ist
neben der Stellvertretung — die situativ generiert oder ritualisiert sein kann —
deutlich, dass hier kollektive Handlungsabléufe fremdstrukturiert sind und das
eventuell durch eine einzelne Person.
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Beziehen wir uns auf den Modus der Anschlussselektion, dann fillt auf, dass
hier mit ,sollen‘ ein ganz bestimmter Bezug vorliegt. Kontrastiert man diesen
Bezug, dann zeigt sich, dass die Selektion einer Anschlusshandlung unter-
schiedlich starr und unterschiedlich verbiirgt sein kann. Mit ,miissen wéire z.B.
stiarker auf ein Rechts- und Zwangsverhéltnis verwiesen und dem ,Angefragten’
eine Autoritit als Gesetzgeber und -hiiter eingerdumt. Mit ,koénnen‘ wiirde auf
Kompetenz und Moglichkeiten orientiert, die bei ,diirfen‘ zusétzlich den Charak-
ter des Erlaubten hitten. ,Sollen‘ verweist dagegen auf eine Optionswahl mit
Bezug auf einen normativen Diskurs. Die Entscheidung wird danach getroffen,
welche normativen Erwartungshaltungen in dieser Situation gultig sind. Der
Gefragte wirde damit jemand sein, der eine iibergeordnete Instanz vertritt und
die normativen Erwartungshaltungen giiltig reprisentiert.

Uberlegt man weiter, in welchen Situationen eine solche Anfrage sinnvoll ist,
dann lassen sich zwei Varianten unterscheiden. Entweder es handelt sich um
eine Situation, in der die normativen Erwartungshaltungen unklar und offen
sind. Dies konnte z.B. in Ausnahmesituationen (Krisen) der Fall sein, fiir die es
(noch) keine Regeln gibt. Oder es geht um eine Infragestellung bestehender Re-
geln und normativer Erwartungshaltungen, die hier provoziert werden. In der
einen Variante wiirde die Autoritdt und Kompetenz des Gefragten als Repri-
sentant der institutionellen Ordnung verbiirgt und gefestigt, in der anderen
eher unterwandert und zurickgewiesen.

Betrachten wir nun den Inhalt der Anfrage, dann lassen sich nur wenige Kon-
texte finden, in denen eine solche AuBerung angemessen scheint. Das Abschrei-
ben des ganzen Textes wire etwa sinnvoll als Reproduktionsverfahren, was aller-
dings durch bestehende technische Méglichkeiten der Vervielfiltigung eher aus-
zuschlieflen ist. Als aktuelle Variante bleiben didaktisch motivierte Vermittlungs-
situationen, in denen es um den priméren Schrifterwerb geht. Aullerhalb dieser
beiden Kontextvariationen wire der Sinngehalt einer solchen Tétigkeit fraglich
und zusétzlich begriindungsbediirftig. Nehmen wir hinzu, dass es sich um eine
schulische Situation und um eine Lehrer-Schiiler-Interaktion handelt, dann
scheinen schliefllich zwei Sinngehalte auf. Auf der einen Seite ist die Nachfrage
Ausdruck fiir die Suche nach klarer Orientierung und Sinnhaftigkeit im unter-
richtlichen Handeln, die vom Lehrer zu liefern wire. Auf der anderen Seite ist der
Lehrer als giiltiger Reprdsentant der institutionellen Ordnung infrage gestellt.

Damit wird deutlich, dass der Lehrer mit dieser Frage zu einer Positionie-
rung aufgefordert ist und im Anschluss antworten muss. Sein Handeln muss
sich dabei auf das Spannungsfeld zwischen Anerkennung und Infragestellung
seiner Repridsentanz der institutionellen Ordnung beziehen. Es geht also neben
der konkreten Anschlussentscheidung auch um die Bearbeitung einer Legitima-
tionsproblematik. Betrachten wir also, wie es im Protokoll weiter geht und wie
der Lehrer reagiert.

Lehrer: ,nein auf keinen fall’ (melodisch) nur durchlesen das wichtigste wenn
du sagst oh das interessiert mich schreibste ruhig mit ab

Lesen wir den Redebeitrag vor dem Hintergrund der bisherigen Interpretation
insgesamt, dann muss die Positionierung des Lehrers als ambivalent und wider-
sprichlich markiert werden. Auf der einen Seite steht mit der Eroffnung der
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Antwort eine deutliche Zuriickweisung seiner Infragestellung als giiltiger Repra-
sentant der institutionellen Ordnung und als derjenige, der Orientierung im Un-
terrichtsablauf garantiert. Dies gilt auch, wenn man einbezieht, dass Orientie-
rung hier zunichst in der negativen Form eines Ausschlusses von Handlungsop-
tionen gewédhrt wird und im Gewand der Ironie und Dramatisierung daher
kommt. Unterschwellig wird damit auch die Bedeutung einer Infragestellung der
Sinnhaftigkeit und Giiltigkeit der Handlungsanforderung derart zuriickgewiesen,
dass die Anfrage des Schiilers insgesamt delegitimiert wird. ,Auf keinen Fall‘ im-
pliziert eben auch, dass die Frage in dieser Form unsinnig und tendenziell patho-
logisch ist. Die Schérfe der Zuriickweisung und tendenziellen Entwertung des
Schiilers wird zugleich jedoch abgefedert durch die ironisierende Ummantelung.

Auf der anderen Seite widerspricht der souveréinen Setzung als Représentant
der institutionellen Ordnung die verschwommene, ungenaue und widerspriichli-
che ,Anforderungskonkretisierung‘. Betrachtet man diese Handlungsanweisung
genauer, dann zeigt sich, dass tendenziell eine Minimierungsabsicht der Anfor-
derungen erkennbar ist und sich verschiedene Bezugsorientierungen andeuten.
Man kann die widerspriichliche Handlungsanweisung als Versuch deuten, den
infrage gestellten Sinn der Unterrichtshandlung herzustellen und zu verbiirgen.
Diese Sinnkonstruktion stiitzt sich dabei einerseits auf objektive Kriterien, die
quasi duBlerlich und stabil festlegen, was fiir die Situation bedeutsam ist, und
andererseits auf die subjektiven Relevanzen der Schiiler, die ihren Lern- und
Bildungsprozess selbst verantworten. Die Sinnsicherung vollzieht sich damit
aber gerade nicht in der Ubernahme und im Vollzug einer pidagogischen Gene-
rationsbeziehung, sondern die Sinnarbeit wird den Schiilern selbst tiberantwor-
tet und zuriick gegeben — die eigene Verantwortung wird negiert.

Nimmt man nun den Bezug auf den latenten Sinngehalt der Schiileranfrage
zwischen Infragestellung der giiltigen Repridsentanz der institutionellen Ord-
nung und der Einforderung einer klaren Handlungsorientierung wieder in den
Blick, dann ist deutlich zu machen, dass beide Dimensionen mit der Lehreridu-
Berung nicht zufriedenstellend erfiillt sind. Zwar positioniert sich der Lehrer als
Repriasentant der institutionellen Ordnung, indem der unterschwellige ,Angriff*
abgewehrt wird. Aber dies erfolgt in einer gebrochenen und nicht eindeutigen
Form. Vor allem aber steht die Handlungsanweisung fiir den vollstdndig miss-
lungenen Versuch einer Konkretisierung der Anforderungen im Unterricht.
Sinnhaftigkeit und Orientierung sind damit unverdndert briichig und flichtig,
die Situation fiir die Schiiler entsprechend unbefriedigend. Hier schliefit sich
dann die folgende Sequenz an:

Lehrer: wenn probleme sind steffen und ich kommen dann vorbei= ,ja‘ (fragend)
Jfehlt dir noch einig. werkzeuge’ (fragend) (16)

In dieser Sequenz setzt sich die Widerspriichlichkeit bzw. Unentschlossenheit in
der Bezugnahme auf die Schiiler fort. Auf der einen Seite ist die Sequenz als Ex-
plikation einer Regel zu lesen, die unter bestimmten Bedingungen in Kraft tritt
und Abléufe strukturiert. Der Lehrer positioniert sich damit als Kenner und Ver-
treter dieser Regel. Zugleich findet sich darin ein sehr direkter Bezug auf die Per-
sonlichkeiten der Schiiler. In gewisser Weise markiert sich der Lehrer hier als
verantwortlich fiir die individuellen Befindlichkeiten und Betroffenheiten seiner
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Schiiler und deren Bewiltigung. Er ist jemand, der ,JEntwicklungshilfe’ anbietet
und sich direkt auf die Schiiler bezieht. Auf der anderen Seite finden wir in der
Sequenz aber auch wieder Zuricknahmen und Distanzierungen von diesem wei-
terreichenden Entwurf einer padagogischen Generationsbeziehung. Das Hilfean-
gebot transformiert in eine Beildufigkeit, seine Verantwortung schwindet mit der
Delegation an einen Schiiler und der thematische Fokus wechselt von subjektiven
Problemen hin zur Vollsténdigkeitspriifung von Gegensténden.

Wir kénnen damit an dieser Stelle bereits vermuten, dass fiir diese Interaktion
sowohl auf der Ebene der Entwiirfe als auch auf der Handlungsebene ein unent-
schlossenes Oszillieren zwischen dem Vollzug einer pddagogischen Generations-
beziehung — die Orientierung, Sinnhaftigkeit und Verantwortung auf der Seite
des Vermittelnden platziert — und deren Verweigerung kennzeichnend ist. Die
Rolle des Lehrers als Vertreter und Hiiter der institutionellen Ordnung, als eine
Instanz, die sinnstiftend den Schiilern Orientierungshilfen gibt, kann er damit
nur schwach behaupten. Mit dieser Verweigerung der pddagogischen Generati-
onsbeziehung verbindet sich fiir die Schiiler neben den Moglichkeiten der Auto-
nomieentfaltung auch ein hilfloses Ringen um die Sinnhaftigkeit des Unter-
richts.

Der Einstieg von Yvonne, die in diesem Beitrag im Mittelpunkt steht, erfolgt
dann mit dem Abstand einer lédngeren Redepause nach der angebotenen Hilfe-
stellung des Lehrers:

Yvonne: mussmer selbst beschreiben ,oder was‘ (leiser und fragend)

Auf den ersten Blick wird deutlich, dass hier die Strukturlogik der ersten Nach-
frage wieder aufgenommen wird. Damit steht auch diese Anfrage in der Span-
nung einer Einforderung von Klarheit und Orientierung einerseits und einer pro-
vokativen Unterwanderung der Autoritidt des Lehrers als giiltiger Repridsentant
der institutionellen Ordnung andererseits. Darin ist die AuBlerung mit der Friihe-
ren gemein. Allerdings finden sich auch feine Unterschiede. So ist der Modus der
Anfrage nicht mehr normativ, sondern er orientiert sich an Gesetz und Zwang.
Damit wird die geforderte Strukturierungsleistung des Lehrers geschérft. Zu-
gleich steht dieser Autoritit des Lehrers aber auch eine konturiertere Autonomie
des Schiilers gegeniiber, die letztlich auch den Grad an Provokation deutlich er-
hoht. Dies auch deshalb, weil sich die Doppeldeutigkeit zwischen Anerkennung
und subversiver Unterwanderung aus der ersten Anfrage nun mit den weiteren
vollzogenen Anschliissen nicht mehr so unbefangen einstellt. So ist der unver-
dichtige inhaltliche Bezug auf die Anfrage erschwert. Dass die Anfrage tendenzi-
ell eine Ubertretung innerhalb der institutionellen Ordnung impliziert, die auch
Sanktionierungen nach sich ziehen kann, scheint das deutlich leisere Sprechen
am Ende vorwegzunehmen. Damit wird deutlich, dass sich mit dieser Schiileran-
frage die Bewédhrungsdynamik des Lehrers zuspitzt. Er muss noch deutlicher als
bei der ersten Anfrage seine Position als Reprisentant der institutionellen Ord-
nung behaupten und zugleich — will er nicht erneut hinterfragt werden — Orien-
tierung suggerieren. Wie also setzt sich das Protokoll fort? Dazu betrachten wir
abschlieflend die noch fehlenden Sequenzen der rekonstruierten Passage insge-
samt.
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Lehrer: ,haste dir ((das)) alles durchgelesen’ (fragend)

Yvonne: noé

Lehrer: dann fdallt dir das ndmlich auf, nu mach erst mal den ersten schritt
bevor du den zweiten unnétige fragen stellst

Yvonne: Ja“ (leise)

Ohne detaillierte Interpretation kann man mit dieser abschlieenden Sequenz-
folge festhalten, dass der Lehrer auf die Infragestellung mit einer Zurechtwei-
sung in Form einer Beschdmung reagiert und Yvonne in ihre Schiilerrolle zu-
riick driangt. Der Lehrer behauptet sich somit in einer minimalen Form als Ver-
treter und Hiiter der institutionellen Ordnung, wihrend die Autonomiesetzun-
gen von Yvonne sukzessiv und deutlich zuriickgewiesen werden.

3.3. Die Begrenzung von Autonomieentfaltung und Individualitat in
der ,Komplizenschaft' von Familie und Schule

Versuchen wir nun eine erste Zusammenfithrung und Strukturverkniipfung der
beiden Rekonstruktionen, dann wére von der Struktur der familialen Beziehung
auszugehen. Die Rekonstruktion der familialen Interaktionsszene hat gezeigt,
dass die padagogische Generationsbeziehung, zwischen Mutter und Tochter, ei-
ne Vermittlung zum Identischen impliziert. Daraus resultiert fiir Yvonne ein
enormer Anpassungsdruck in Bezug auf die Aneignung von Orientierungen und
Haltungen innerhalb der Familie. Dies hat zur Folge, dass ihre Entwicklung von
Selbststdndigkeit und eigenstdndigen Welt- und Selbstsichten eingeschrinkt ist.
Somit wire zu erwarten, dass Yvonne Autonomie und Subjektivitidt in anderen
Feldern auflerhalb der Familie umzusetzen versucht.

Beziehen wir nun diese familiale Ausgangslage auf das Feld der Schule, dann
ist zu vermuten, dass Yvonne die Umsetzung und Entfaltung ihrer lebensprak-
tischen Autonomie und Subjektivitdt gegen die familiale Begrenzung im schuli-
schen Handlungszusammenhang anstrebt. Nun ist die Schule aber eine Institu-
tion, die ihrerseits mit strukturellen Brechungen der Autonomie der Schiiler
aufwartet und die Moglichkeiten begrenzt, die Subjektivitéat innerhalb der Schule
zum Ausdruck zu bringen. Zugleich bietet aber die Schule mit der Organisati-
onsstruktur der Klassen die Moglichkeit fiir Yvonne, dass sie ihre Autonomie-
und Subjektbestrebungen auf den Peerzusammenhang der Schulklasse richtet.

Betrachten wir vor diesem Hintergrund die rekonstruierte Unterrichtsszene,
dann zeigt sich, dass Yvonne hier mit einem Lehrer konfrontiert wird, der un-
entschlossen zwischen hohen paddagogischen Anspriichen und der Verweigerung
der padagogischen Generationendifferenz schwankt. Auf der einen Seite vermit-
telt dieser Lehrer Versprechungen einer paddagogischen Beziehung, die Ver-
mittlung, Hilfe, die Anerkennung der Personlichkeit des Schiilers und die For-
derung ihrer Autonomie impliziert. Auf der anderen Seite scheut der Lehrer vor
den Risiken dieser Anspriiche zuriick und setzt dadurch Orientierungs- und
Sinnlosigkeit im Unterricht. Von dieser Widerspriichlichkeit ist Yvonne nun
gleichzeitig angezogen und abgestoflen. Sie steigt in der rekonstruierten Szene
in eine Kritik und Provokation gegen den Lehrer ein. Damit fordert sie einer-
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seits Orientierung und Sinn im unterrichtlichen Handeln vom Lehrer durch den
Vollzug der pddagogischen Generationsbeziehung, wobei sie stdrker noch als ih-
re Vorrednerin eine klare Strukturierungsleistung einklagt. Andererseits spitzt
sie die Provokation der Vorrednerin noch zu, indem sie eine gegeniiber Lehrern
ungebréduchliche und tendenziell aggressive Redewendung gebraucht. Damit
exponiert sie sich zugleich in der Arena der Gleichaltrigen und kann dort Auto-
nomie und Einzigartigkeit prasentieren.

In der Beziehung zum Lehrer bewegt sie sich in einer hochambivalenten Si-
tuation, weil die jeweiligen Beziige auf ihn sich gegenseitig widersprechen und
ausschlieBen. Denn wihrend auf der einen Seite der Lehrer im umfassenden Ma-
Be als Autoritdt wahrgenommen und ihm die Verantwortung fiir die sinnhafte
Strukturierung des Vermittlungsprozesses zugewiesen wird, erscheint er auf der
anderen Seite allenfalls als Projektionsfléche, vor deren Hintergrund die Auto-
nomie- und Subjektbehauptung erfolgt. Das beinhaltet, dass der Lehrer gerade
nicht als Autoritéit anerkannt ist, sondern hinterfragt wird. Was also die Chance
auf Anerkennung in der Gleichaltrigengruppe erhoht, steigert gegeniiber dem
Lehrer die Gefahr einer Ubertretung und entsprechenden Sanktionierung.

Die rekonstruierte Szene zeigt, wie auf dem Fulle die Zurechtweisung durch
den Lehrer folgt und Yvonne sich unter dem Druck der Entwertungen in die in-
stitutionell gesicherte Hierarchie fiigt. D.h., dass die Autonomie- und Subjekt-
bestrebungen in dieser Unterrichtssituation durch den Lehrer deutlich zurick-
gewiesen bzw. begrenzt werden, dies zumindest dann, wenn die Autonomiebe-
strebungen in den nicht legitimierten Bereich einer Kritik und Infragestellung
des ,Schulemachens’ hinein reichen. Die Umsetzung und die Entfaltung von Au-
tonomie und Subjektivitdt sind demnach nur dann moglich, wenn sie sich posi-
tiv und bestéitigend auf die institutionellen Regeln und Vorgaben beziehen. Das
wiirde fiir diese Unterrichtssituation bedeuten, dass Yvonne die Sinn- und Ori-
entierungslosigkeit des unterrichtlichen Handelns akzeptieren miisste. Auto-
nomie und Subjektivitidt waren aber vor dem Hintergrund einer sinnentleerten
schulischen Wirklichkeit selbst nur sinnentleerte und hiilsenhafte Konstrukte.

Ohne dass wir hier schon die Vielfalt der pddagogischen Generationsbezie-
hungen an dieser Schule kennen oder die rekonstruierte Variante schon im Do-
minanzverhéltnis der schulischen, symbolischen Generationsordnung verortet
haben, kénnen wir doch davon ausgehen, dass zumindest fiir die rekonstruierte
schulische padagogische Generationsbeziehung eine problematische Variante des
Passungsverhéltnisses zwischen familialen und schulischen piddagogischen Gene-
rationsbeziehungen fiir Yvonne vorliegt. Deutlich werden die restriktiven Wir-
kungen der familialen pddagogischen Generationsbeziehung durch die schulische
padagogische Generationsbeziehung verstéirkt. Zwar verlangt das unterrichtli-
che Handeln nicht die Aneignung zum Identischen, wie dies in der Familie der
Fall ist. Aber auch in der Schule sind die Moglichkeiten der Autonomieentfal-
tung eingeschriankt. Damit scheinen fiir Yvonne nur sehr begrenzte Spielrdume
auf, die Wirkungen der familialen Generationsbeziehung in der Lehrer-Schiiler-
Beziehung zu kompensieren. Zugleich muss man aber auch festhalten, dass die
Begrenzungen, die aus der schulischen Generationsbeziehung resultieren, bei
weitem nicht so weitreichend und damit bedrohlich sind, wie die aus der Fami-
lie.
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Diese Variante der Passung zwischen familialen und schulischen pidagogi-
schen Generationsbeziehungen lenkt nun die Aufmerksamkeit konsequent auf
den Zusammenhang der Gleichaltrigen in der Schulklasse. Dieser Zusammen-
hang ist zwar in der Projektanlage und in der vorliegenden Rekonstruktion nicht
der zentrale Gegenstand der Uberlegungen. Es konnte aber gezeigt werden, dass
sich in der Strukturierung der Unterrichtssituation Moglichkeiten der Exponie-
rung und Anerkennung in Bezug auf die Mitschiiler ergeben. Ganz riskant lasst
sich daher vermuten, dass Yvonne in besonderer Weise ihre Autonomiebestre-
bungen und die Auspridgung einer subjektiven Sichtweise auf den Zusammen-
hang der Gleichaltrigen in der Schulklasse richtet. Diese These kann zwar nicht
mehr am Text bzw. an der rekonstruierten Textpassage geprift werden. Es fin-
den sich aber in der Unterrichtsbeobachtung und der Videoaufzeichnung viele
dhnliche Situationen, in denen Yvonne den Unterricht zur exponierten Selbst-
prasentation vor den Mitschiilern nutzt — und das zumeist mit Anerkennungser-
folg.

4. Ausblick

Was kann nun als Fazit der exemplarischen Fallrekonstruktion formuliert wer-
den und welche Perspektiven lassen sich kennzeichnen? Riskant kann schon
anhand dieser Fallstudie die These aufgestellt werden, dass sich sowohl in der
Familie als auch in der Schule Hinweise auf pddagogische Generationsbezie-
hungen finden lassen. Es scheint, dass piddagogische Generationsbeziehungen
zugleich hochgradig sinn- und orientierungsstiftend wie fragil und anfillig sind.
Am Beispiel der Fallrekonstruktion von Yvonne zeigen sich dabei sowohl in der
Familie als auch in der Schule widerspriichliche und ambivalente Ausformun-
gen der pddagogischen Generationsbeziehung. Interessante Ergebnisse deuten
sich etwa in der Variante pddagogischer Generationsbeziehungen in der Familie
als Zuriickweisung der personlichen Beziehung und in der Variante schulischer,
padagogischer Generationsbeziehung als ,schlingernder Umgang‘ mit der auch
schiilerseitig eingeforderten Umsetzung der Generationsdifferenz an. Allerdings
sind alle weitergehenden Ableitungen abhéingig von Fallverdichtungen und vor
allem von Kontrastierungen mit anderen Féllen.

Beziehen wir uns zunéchst auf die Fallstudie von Yvonne, dann ergeben sich
weitere Anschliisse einerseits dort, wo wir die Biographie der Jugendlichen in
den Blick nehmen. Hier soll die Analyse des bereits erhobenen biographisch-
narrativen Interviews Aufschluss dariiber geben, wie Yvonne die familiale und
die schulische pddagogische Generationsbeziehung erfihrt, zueinander vermittelt
und biographisch bearbeitet. Mit Blick auf die Schule sollen weitere Unterrichtss-
zenen die Generationsbeziehung zu anderen Lehrern mit kontrastierenden Gene-
rationsentwiirfen deutlich machen. Diese werden zudem auf den dominanten
schulischen Generationsentwurf bezogen, wie er in der Begriilungsrede des Schul-
leiters gegeniiber den neuen Schiillern und ihren Eltern rekonstruiert werden
kann (vgl. Hummrich/Helsper 2003). Hiermit kann dann auch ausdifferenziert
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werden, ob etwa der hier einbezogene Lehrer eine Randerscheinung an der Schule
ist oder zu den Leitfiguren gehort. Ergdnzen konnen wir hier auch die Sichtweise
der Lehrer, mit denen wir ebenfalls Interviews gefiihrt haben.

Auf der Ebene der Fallkontrastierung und der generalisierenden Theoriebil-
dung bieten sich vielfiltige weiterfiihrende Moglichkeiten an. Zunéchst haben wir
innerhalb der Einzelschule verschiedene Lehrer, unterschiedliche Schiiler und
dariiber unterschiedliche Familien in den Blick genommen. Damit liefen sich
Kontrastierungen etwa nur der schulischen oder nur der familialen Generations-
beziehungen realisieren. Der entscheidende Gewinn scheint aber in einer Kontra-
stierung der Passungsvarianten zu liegen, die wir an einer Schule fiir vier Falle
herausarbeiten wollen. In diesen Féillen ist das Zusammenspiel von Familie,
Schule und Jugendbiographie zu analysieren und in Passungsvarianten zusam-
menzufithren. Die Moglichkeiten der Generalisierung der Aussagen erhéhen wir
dadurch, dass wir dieses Vorgehen an drei deutlich kontrastierenden Schulen mit
unterschiedlicher sozialraumlicher Einbettung anstreben. Damit lassen sich Kon-
trastierungen tiber unterschiedliche Schulformen, regionale Einbettungen und
unterschiedliche Modernisierungsgrade durchfiithren.

Es ist deutlich, dass mit diesem Beitrag zwar nicht die anfangs aufgeworfe-
nen Fragen schon beantwortet sind. Allerdings ist hier ein fallrekonstruktiver
Ansatz vorgestellt, mit dem Strukturvarianten der aktuellen Ausformung péda-
gogischer Generationsbeziehungen in Familie und Schule bestimmt und dariiber
Passungsverhéltnisse zwischen Familie, Schule und Jugendbiographie analysiert
werden konnen.

Anmerkungen

1 Das Projekt ,Padagogische Generationsbeziehungen in Familie und Schule“ wird von
der DFG finanziert. Pilotphase (12/2001-12/2002): Projektleiter: Prof. Dr. Werner
Helsper, Mitarbeiter: Dipl. P4d. Susann Busse, Dr. Rolf-Torsten Kramer, Kooperation:
Dr. Merle Hummrich (Mainz), Hilfskrifte: Dana Jung, Carolin Ziems; Hauptphase
(03/2003-02/2005): Projektleiter: Prof. Dr. Werner Helsper, Dr. Rolf-Torsten Kramer,
Mitarbeiter: Dipl. P4ad. Susann Busse, Dr. Merle Hummrich, Hilfskrifte: Carolin
Ziems, Sascha Richter und Ilja Dobber.

2 Die Auswahl der Schiiler erfolgt unter der Vorgabe, moglichst deutliche Kontrastfille
in die Untersuchung einzubeziehen. Dabei werden verschiedene Kriterien relevant.
Zentraler Bezugspunkt ist die Vermutung iiber das ,Passungsverhiltnis“ des Schiilers
zur Schule, zur dominanten padagogischen Generationsbeziehung sowie zum domi-
nanten schulischen Generationsentwurf. In diese Vermutung flossen Uberlegungen
ein zu kontrastierenden Leistungsorientierungen, jugendkulturellen Entwiirfen und
habituellen Pragungen.

3 Mit ,prignanten® Passagen meinen wir sog. ,schone“ Textstellen, die fiir eine Rekon-
struktion versprechen, besonders ergiebig und aufschlussreich zu sein, so dass die zeit-
intensive Rekonstruktion moglichst ,,6konomisch“ eingesetzt werden kann. Das koén-
nen z.B. Textstellen sein, die auf den ersten Blick besonders dicht oder auch beson-
ders widerspriichlich wirken. Bewahrt hat sich auch die Auswahl von Eréffnungsse-
quenzen (vgl. auch Oevermann 1991, S. 277f., 1996a, S. 18 und 1996b, S. 7).

4 An der Interpretation der Familienszene waren Susann Busse, Dana Jung, Rolf-
Torsten Kramer und Sabine Sandring beteiligt. Bei der Interpretation der Unter-
richtsinteraktion waren in der ersten Sitzung Susann Busse, Werner Helsper, Merle
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Hummrich, Dana Jung, Rolf-Torsten Kramer und Carolin Ziems und in der zweiten
Sitzung Georg Breidenstein, Susann Busse, Dana Jung, Rolf-Torsten Kramer, Sabine
Sandring, Frank Werner und Carolin Ziems beteiligt.

5 Nur aus Griinden der Les- und Nachvollziehbarkeit haben wir hier auf die strenge
Einhaltung der kiinstlichen Naivitét in der Darstellung verzichtet.
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