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Hans-Riidiger Miiller

Differenz und Differenzbearbeitung in
familialen Erziehungsmilieus.
Eine piddagogische Problemskizze

Difference and Managing Differences in the Educational
Environment of Families. A Sketch of Pedagogical Problems

Der Beitrag geht von einer Problematisierung der gegenwdrtig in der empirischen
Bildungsforschung und in den politiknahen Fachdebatten dominierenden, vor allem
an sozialen Selektionsprozessen orientierten Perspektive auf die Familie als Bil-
dungsmilieu aus. Ohne den empirisch gut belegten Zusammenhang zwischen fami-
lialer Habitusgenese, institutionellem Bildungserfolg und spdterer sozialer Platzie-
rung zu leugnen, wird auf mogliche normative Engfiihrungen hingewiesen, die dann
einzutreten drohen, wenn familiale Bildungsleistungen lediglich an den Erwartun-
gen der Integration in das Bildungssystem und der sozialen Platzierung gemessen
werden. Eine demgegeniiber auch auf den Eigensinn der Familie als Ort der Bil-
dung und Sozialisation abhebende Forschungsperspektive wird, ergdnzend zu Bour-
dieu, im Riickgriff auf die kultursoziologische Generationentheorie Karl Mannheims
und die kulturanthropologisch ausgerichtete Familientheorie von Dieter Claessens
skizziert. Damit kommt die Familie — gleichgewichtig zu den Prozessen der Verer-
bung kulturellen und sozialen Kapitals — als ein Ort eigendynamischer Prozesse und
vielfiltiger Differenzerfahrungen in den Blick, deren Bearbeitung ein genuines Bil-
dungspotenzial zuzusprechen ist, und die deshalb der besonderen Aufmerksamkeit
kiinftiger Forschung bediirfen.

Schliisselworter: Bildungsforschung, Differenz, Familie, Familienerziehung, Fami-
lienkultur, Habitus, Sozialmilieu, Symbol, soziale Selektion

The contribution starts off from criticizising the prevailing tendency in current empiri-
cal educational research and policy-related disciplinary discussions that regards
the family mainly as a source of social selection. Without disputing the fact that the
genesis of a specific familiar “habitus” (Bourdieu) is closely connected to success-
ful educational careers and the respective social position later on, the author points
to the danger of such a limitation to the mere integration into the educational sys-
tem and the acquisition of social positions. By reverting to Karl Mannheim's con-
cept of generation and Dieter Claessens’ culture-anthropologically oriented theo-
ry on families, an extended concept of family education is presented that focuses on
the selfdynamic processes and structuring of differences within the family environ-
ment. It becomes evident that, in addition to the process of social selection, this dimen-
sion of family culture is an important potential of education and socialization that
still requires more extensive future research in this area.

Keywords: educational research, difference, family, family education, family cul-
ture, habitus, social environment, symbol, social selection

Die Familie ist in den letzten Jahren wieder verstirkt zum Gegenstand politisch-
offentlicher und wissenschaftlicher Aufmerksamkeit geworden. Dabei stellen die
demografische Entwicklung, insbesondere der starke Geburtenriickgang und die
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damit zusammenhingenden politischen, Skonomischen und sozialstaatlichen Pro-
bleme, ein zentrales, aber keineswegs nur das einzige Thema dar. Ein wachsen-
des Interesse richtet sich auch auf die Funktion der Familie im Hinblick auf die
gesellschaftliche Verteilung von Bildungs- und Partizipationschancen. Der im
internationalen Vergleich noch einmal besonders fiir Deutschland nachgewiese-
ne Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg hat eine rege
Betriebsamkeit in der Erforschung der Bildungsbedeutung auBerschulischer Lern-
orte, allen voran der Familie, entfacht (Biichner & Brake, 2006; Kramer, Hel-
sper & Busse, 2001, Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend,
2005; Wissenschaftlicher Beirat, 2002). Unter dem Stichwort der ,,informellen
Bildung“ (Rauschenbach et al., 2004) wird zunehmend empirisch relevant, was
sonst eher den 6ffentlich wenig beachteten Spezialdiskursen der Bildungstheo-
rie und Bildungsphilosophie iiberlassen wurde, die Auffassung nimlich, dass ein
an schulisch formalisiertem Lernen orientierter Bildungsbegriff zu kurz greift
und ein komplementir fiir die aufSerunterrichtlichen Lernprozesse gedachter Sozi-
alisationsbegriff zu unspezifisch ist, um die Bildungsbedeutung dieser Erfah-
rungsfelder angemessen einzuholen. Die Erweiterung des in der Forschung ver-
wendeten Bildungsbegriffs auf informelle Lernorte wie die Familie kann als Ver-
such gelesen werden, eine kategoriale Briicke zu schaffen, die die Untersuchung
von Kontinuitit und Diskontinuitit bzw. Komplementaritit und Disparitét schu-
lischer und nicht schulischer Lernprozesse ermdglicht, um die Zusammenhén-
ge zwischen sozialer Herkunft und Schulerfolg transparenter zu machen. Ich moch-
te mit meinem Beitrag auf einige Chancen und Risiken dieser Neujustierung der
Bildungsthematik eingehen und auf diese Weise eine Problemskizze erstellen,
die zugleich Anschlussstellen fiir weitere Forschungsfragen bietet.! Im ersten
Abschnitt meiner Uberlegungen wende ich mich dem neu entfachten Bildungs-
diskurs unter der Frage zu, welchen Zuschnitt die Bildungsthematik in der erweiter-
ten Perspektive auf Familie erhilt, welche Rolle dabei der kultursoziologische
Ansatz Pierre Bourdieus spielt und ob nicht diese Neuorientierung ihrerseits wie-
der Engfiihrungen mit sich bringt, die es zu iberwinden, zumindest aber zu beach-
ten gilt. Der zweite Abschnitt stellt den Versuch dar, mit Bezligen zur Kulturso-
ziologie Karl Mannheims (und seiner Wiederaufnahme durch Ralf Bohnsack),
zur Symboltheorie Ernst Cassirers wie auch zu den Arbeiten von Helmuth Pless-
ner und Dieter Claessens den durch Bourdieu inspirierten Blick auf das Erzie-
hungs- und Bildungsmilieu der Familie nochmals zu erweitern, wobei das Moment
der Differenz innerhalb der familialen Transition von Kultur gegeniiber der Kon-
tinuitit des Habitus zu besonderer Bedeutung gelangt. Der dritte Abschnitt dient
dazu, Differenzen und deren Bearbeitung innerhalb des kulturellen Milieus der
Familie weiter zu spezifizieren, um sie fiir die weitere forschungsstrategische
Dimensionierung des Familienmilieus zu nutzen.

1. Familie und Bildung im Gegenwartsdiskurs

Auch wenn die Aufmerksamkeit auf informelle Prozesse und Orte der Bildung
zunichst eine Offnung der theoretischen Bildungskonzeptionen bewirkt hat, mit
denen in Politik und empirischer Bildungsforschung gearbeitet wird, gewisser-
maBen eine Renaissance des neuhumanistischen Bildungsbegriffs mit den nor-
mativen Zielsetzungen der Entfaltung von Individualitét, der Miindigkeit des Sub-

| Fiir Anregungen danke ich Ilse Biirmann und Carol Hagemann-White.
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jekts und der sozialkulturellen Teilhabe gegeniiber einem vorwiegend an beruf-
lichen und gesellschaftlichen Qualifikationserwartungen orientiertem Bildungs-
begriff, gerit das Verstindnis von Bildung dann erneut in engere Bahnen, wenn
es um dessen empirische Konkretisierung im Kontext des Bildungssystems und
der Bildungspolitik bzw. wissenschaftlichen Politikberatung geht (vgl. Bundes-
ministerium fiir Familie und Senioren, 1994; Wissenschaftlicher Beirat, 2002; Kon-
sortium Bildungsberichterstattung, 2006; kritisch: Frost, 2006).2 Zwar wird
neben der Systemperspektive verstirkt auch die subjektive Akteursperspektive auf-
seiten der sich bildenden Individuen in den Fachdiskurs eingebracht, um das Bil-
dungsgeschehen nicht nur unter Systemeffekten, sondern auch als Resultate bio-
grafischer Prozesse (Bildungsbiografien) zu verstehen; aber dennoch steht am
Ende die Frage nach der sozialen Selektion gerade des Zusammenspiels von Bil-
dungssystem und lebensweltlichen Bildungserfahrungen im Vordergrund des Inte-
resses. So heiBt es beispielsweise in der vom Deutschen Jugendinstitut erarbeite-
ten Expertise zur ,,Non-formalen und informellen Bildung im Kindes- und Jugend-
alter (Rauschenbach u. a., 2004), dass ,,Prozesse und Probleme der Inklusion
und Exklusion in und durch Bildung* von zentraler normativer Bedeutung fiir die
zugrunde gelegte Bildungskonzeption seien, da es darum gehen miisse, ,,dass her-
kunfisbedingte soziale Disparititen durch Bildung nicht unterstiitzt, sondern [. ..}
soweit wie moglich abgebaut werden®. (Ebd., S. 38) Jeder, dem es um eine Min-
derung sozialer Ungleichheit und ungleich verteilter Bildungschancen geht, wird
dieser normativen Primisse zustimmen. Und dennoch konzentriert diese Sicht in
einer typischen Weise den Blick auf die Familie als Bildungsort, und zwar dahin-
gehend, dass sie vor allem in ihrer vorbereitenden Funktion bzw. benachteiligen-
den Wirkung fiir institutionalisierte Bildungsbiografien wahrgenommen wird: Im
Anschluss an die Habitus-Theorie Bourdieus (und in der Argumentation dem
Bericht des Wissenschaftlichen Beirats fiir Familienfragen folgend; vgl. Wissen-
schaftlicher Beirat, 2002) betonen die Autoren, dass die Bildungsrelevanz der Fami-
lie vor allem darin zu sehen sei, dass dort iiber den Erwerb des ,,priméren Habi-
tus [...] entscheidende Weichen gestellt [werden], wie und in welcher Weise Kin-
der und Jugendliche anschlussfahig sind an andere Sozialisationsinstanzen, vor
allem die Schule.* (Rauschenbach u. a., 2004, S. 31)3

Diese in der politiknahen Forschung beobachtbare Perspektive findet sich auch
in der gegenwirtigen familienbezogenen Grundlagenforschung wieder, wie etwa
als jiingstes Beispiel auch die Studie von Biichner und Brake zum ,,Bildungsort
Familie“ deutlich macht (Biichner & Brake, 2006; vgl. auch den Beitrag von Biich-
ner & Brake in diesem Heft). Hier wird die angezeigte Tendenz theoretisch und
empirisch (mit qualitativen Fallanalysen) weiter ausgearbeitet und dadurch in ihren
Voraussetzungen und Konsequenzen noch transparenter. Die Studie richtet sich
auf die Prozesse der ,, Transmission von Bildung und Kultur iiber je drei Gene-
rationen hinweg, um auf diesem Wege die Kontinuit4t und den Wandel famili-
entypischer Bildungsstrategien zu untersuchen. Sie stellt damit den quantitativ
mit groBen Fallzahlen operierenden internationalen Vergleichsstudien zu Schul-

2 Die Zwiinge, in die bspw. die Sozial- und Bildungsberichterstattung gerit, die zwi-
schen den konkurrierenden Anspriichen von Praxis, Politik und Wissenschaft zu ver-
mitteln versucht, werden durchaus auch innerhalb dieses Diskursfeldes reflektiert
(vgl. Rauschenbach, 2006).

3 Vgl. hierzu auch Wissenschaftlicher Beirat, 2002, S. 17ff
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leistungen, in denen Bildungserfolge und -misserfolge mittels statistischer Ana-
lysen auf ausgewihlte sozialdeskriptive Merkmale zuriickgefiihrt werden, eine
Forschungsrichtung zur Seite, die weniger den Ergebnissen als den familialen
Prozessen nachgeht, in denen sich soziale Herkunft tiber den im Familienalltag
vermittelten Erwerb von Bildungsstrategien und die dazu erforderlichen indivi-
duellen und kollektiven Bildungsinvestitionen auf Erfolgschancen im Bildungs-
system wie auch auf dariiber hinausgehende soziale und kulturelle Partizipa-
tionsmoglichkeiten auswirkt. Anstelle der ,.Systemperspektive* wird hier kon-
sequent die ,,Akteursperspektive® eingenommen, und zwar nicht nur deshalb,
weil Selektionsprozesse des Bildungssystems nur unter Beriicksichtigung sub-
jektiver Vermittlungs- und Aneignungsprozesse adiquat erfasst werden kénnten,
sondern auch deshalb, weil der Erwerb von formalen Bildungstiteln heute zwar
immer noch eine notwendige, aber keinesfalls mehr eine hinreichende Voraus-
setzung fiir eine erfolgreiche berufliche und soziale Platzierung sei. Vielmehr
bediirfe es neben des Nachweises formaler Bildungsabschliisse lingst auch geeig-
neter subjektiver Strategien einer sozial angemessenen Selbstprisentation als
,gebildete” Person, um der erworbenen Bildung die erforderliche soziale Aner-
kennung zu verschaffen (ebd. S.35, S. 38). Die theoretische Modellierung erfolgt
vor allem im Riickbezug auf Bourdieus Theorie der Inkorporierung und Habi-
tualisierung kollektiver Verhaltens-, Einstellungs- und Wahrnehmungsmuster
durch Nachvollzug und Variation in der sozialen Praxis (Bourdieu, 1983, 1987).
Prozesse der intergenerationalen Vererbung und individuellen Ubernahme von
Bildungsstrategien werden im Sinne eines (Kontinuitit wahrenden oder indivi-
duell modifizierten) Habituserwerbs interpretiert und auf die im Familienmilieu
vorstrukturierten Moglichkeitsriume (kulturelles und soziales Kapital) hin aus-
gelegt. ,,Bildung* ist, terminologisch streng an Bourdieu orientiert,* dem Erwerb
eines ,,Habitus* gleichgesetzt (ebd., S. 28), was programmatisch in die Formel
miindet, ,.,empirische Bildungsforschung als ungleichheitsbezogene Habitusfor-
schung* zu betreiben (ebd., S. 26; vgl. auch Brake & Biichner, 2006).

Das funktionalistische Bildungsverstindnis

Die hier noch einmal an einem aktuellen Beispiel skizzierte, den Prozessen des
familialen Habituserwerbs und der intergenerationalen Transmission sozialen
und kulturellen Kapitals nachgehende Forschungsperspektive weist in eine Rich-
tung, die insbesondere fiir die Aufdeckung von Praktiken, Strategien und sozi-
alen Mechanismen von Bedeutung ist, die in individuellen oder kollektiven Bil-
dungsbiografien Zugéinge und Erfolgsaussichten im institutionellen Bil-
dungssystem sowie Moglichkeiten der sozialen Platzierung vorstrukturieren.
Genau hier liegt auch die Stirke der immer wieder in Anschlag gebrachten kul-
tursoziologischen Theorie Pierre Bourdieus, dessen Konzeption der Habitus-
formen als ,,Dispositionen*, als ,strukturierte und zugleich ,,strukturierende

4 Hier ist in der deutschsprachigen Bourdieu-Rezeption eine FuBnote aus der ,,Sozio-
logie der symbolischen Formen® (Bourdieu 1974, S. 41, Anm. 23) vor allem unter
erziehungswissenschaftlich interessierten Interpreten zu groBer Prominenz gelangt
(vgl. bspw. auch Liebau, 1987, S. 71; Wigger, 2006, S. 104), wobei zu bedenken ist,
dass Bourdieus Verstindnis von ,,Bildung* als ,,Habitus* nicht mit demjenigen Hum-
boldts, v. Hentigs, Klafkis oder Mollenhauers (um nur einige Beispiele aus der ent-
sprechenden Theorietradition zu nennen) {ibereinstimmt.
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Strukturen® (Bourdieu, 1987, S. 98f.), in erster Linie (wenn auch nicht aus-
schlieBlich) auf die determinierende Kraft der inkorporierten sozialen Ver-
hiltnisse abhebt und stets nur zur Abwehr des Missverstandnisses eines plat-
ten Determinismus die Méglichkeit der Varianz als partielle funktionale
Anpassung an veranderte Bedingungen in der sozialen Umwelt einrdumt. Aber
diese Stirke markiert auch gleichzeitig die Grenze dieses Ansatzes, wenn es
darum geht, die Familie als bildendes und erziehendes Milieu zu untersuchen.
Fiir Bourdieu sind ,,Bildung* und ,,Habitus“ dasselbe, weil ihn Bildungspro-
zesse vor allem unter dem Gesichtspunkt der Genese personaler Dispositio-
nen, ihrer sozialen Funktionalitéit und ihrer sozialen Priformation interessie-
ren. Doch Bildung lasst sich, auch wenn man nicht blindlings einem idealisti-
schen Uberschwang des ausgehenden achtzehnten Jahrhunderts folgt,> darti-
ber hinaus als ein Prozess verstehen, der primdr von der Uberschreitung des
jeweils Gewordenen ausgeht, von der (im weitesten Sinne reflexiven)® Dis-
tanznahme gegeniiber der faktischen Lebenspraxis und vom Sichverhalten zu
den eigenen Dispositionen, oder, anders ausgedriickt, von der, der charakte-
ristischen ,, Trigheit“ des Habitus entgegenstehenden, Emergenz des Neuen in
der Zeit, also vom Wandel der Person (wie es bspw. Wigger, 2006, S. 109f.,
vorschligt). Man wird schwerlich behaupten konnen, dass es in beiden Féllen
um empirisch klar von einander unterscheidbare Sachverhalte geht; eher han-
delt es sich um eine je spezielle Akzentsetzung in der Aufmerksamkeit auf unter-
schiedliche Dimensionen der Konstitution einer personalen Gestalt und damit
um die besondere Konturierung des Forschungsgegenstandes bzw. der einge-
nommenen Blickrichtung in Bezug auf familiale Bildungsprozesse.

Mit anderen Worten und etwas schirfer formuliert: Die gegenwirtig ausge-
prigte Bourdieu-Rezeption in der wissenschaftlichen Analyse des Zusammen-
hangs von Bildung und sozialer Herkunft” birgt die Gefahr eines folgenreich
verengten Blicks auf die Familie, indem:

5 Vgl. hierzu Biichner & Brake, 2006, S. 29.

6 Auch die Reflexion erfolgt selbstverstindlich im Medium des Sozialen und des Kul-
turellen, erdffnet allerdings, wie weiter unten ausgefiihrt, Spielrdume des Verhaltens
durch die Differenz der symbolischen Ordnungen, in denen sie sich realisiert. Refle-
xiv auf uns selbst beziehen kdnnen wir uns nicht nur im begriffslogisch-analytischen
Denken oder den alltdglichen Sprachformen, sondern auch bspw. im Medium der
Asthetik, der Ironie oder der Religion, also Formen kulturellen Verhaltens, die zwar
auch wieder, man denke an die ,,Feinen Unterschiede*, nach ihrer sozialen Distink-
tionsfunktion hin analysiert werden kdnnen, darin aber, als differente Formen des
Welt- und Selbstverhiltnisses sich bildender Subjekte, nicht aufgehen.

7 Ich beschriinke mich hier auf eine Kritik der Bourdieu-Rezeption in empirischer Bil-
dungsforschung (vgl. Baumert et al., 2001) und Erziehungswissenschaft (vgl. den Uber-
blick von Liebau, 2006). Eine intensive Auseinandersetzung mit dem Werk Bourdieus
kénnte meines Erachtens eine Vielzahl von Anschlussstellen aufzeigen, in denen selbst
schon eine Erweiterung der Perspektive auf den Bildungsprozess angelegt, wenngleich
(aus Griinden der spezifischen Forschungsinteressen) nicht systematisch ausgefiihrt ist.
Das betrifft bspw. das theoretisch unausgefiihrte Potenzial der immer wieder themati-
sierten Differenzerfahrung zwischen Habitus und gewandelten sozialen Umweltbedin-
gungen wie auch den zentralen Begriff der ,,Inkorporierung, der die Leibdimension der
Bildung anspricht, und noch kaum entfaltete Beziige zur Philosophischen Anthropolo-
gie und zur Leibphénomenologie bietet (vgl. Miiller, 1998, insbes. den Ausblick S. 270fF.).
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— erstens, Bildungs- und Erziehungsprozesse kategorial in ein Begriffssystem
{ibersetzt werden, das, anders als die bildungsphilosophische Tradition, den
Spannungsbogen zwischen ,,Spontanitit™ und ,,Rezeptivitit®, zwischen
,Kreativitit“ und ,, Anpassung®, zwischen ,Individualitit® und ,,Sozialitét®,
zwischen ,,Selbsttatigkeit” und , Fremdbestimmung® in eine Richtung ver-
eindeutigt, und zwar in die Richtung der sozialen Konditionierung der Per-
son, und

— zweitens, das familiale Erfahrungs- und Handlungsmilieu vornehmlich, wenn
nicht ausschlieBlich, als Ort der Transmission sozialen und kulturellen Kapi-
tals in seinen funktionalen Beziigen zu den Bildungserwartungen des insti-
tutionellen Bildungssystems und zu den Prozessen der (spateren) sozial-
strukturellen Platzierung ihrer heranwachsenden Mitglieder betrachtet wird,
wihrend die Frage nach einem origindren, die Vorbereitungs- und Selek-
tionsfunktion iiberschreitenden Bildungssinn gar nicht erst gestellt wird.

Als folgenreich konnten sich diese Engfuhrungen deshalb erweisen, weil Fami-
lien ihr soziales und kulturelles Potenzial keineswegs immer in Kontinuitdt zu
den normativen Erwartungen des Bildungssystems und den Anforderungen der
angestrebten sozialen Positionen entfalten, sondern hiufig auch im mehr oder
weniger spannungsreichen Abstand hierzu. Aus der Perspektive der Akkumu-
lation und des strategischen Einsatzes sozial anerkennungsfahigen kulturellen
Kapitals mag dann als irrelevant oder gar defizitir erscheinen, was aus einer
anderen Perspektive gesehen von besonderer Relevanz und Produktivitdt fir
die individuelle oder kollektive Lebensfiihrung sein kann. Die folgenden Uber-
legungen dienen dem Zweck, den konzeptionellen Rahmen zur Untersuchung
familialer Bildungsmilieus in diesem Sinne etwas zu erweitern.

2. Familie als kulturelles Erziehungsmilieu

Die Entstehung einer dem Bourdieuschen Begriff des Habitus vergleichbaren,
kollektiv konstituierten und zugleich das Denken, Fiihlen und Verhalten des
Einzelnen dauerhaft strukturierenden Haltung findet sich auch schon in den
kultursoziologischen Arbeiten Karl Mannheims. In seiner seit langem zu einem
der ,.klassischen® Texte sozialwissenschaftlicher Generationenforschung zah-
lenden Abhandlung zum ,,Problem der Generation“(Mannheim, 1970) versucht
er in einer formalsoziologischen Analyse (und in struktureller Analogie zum
Verhiltnis von Klassenlage und Klassenbewusstsein) jene vermittelnde gesell-
schaftliche Zwischensphare zu erkunden, die zwischen den objektiven Gege-
benheiten der biologisch fundierten Generationenfolge und der historisch objek-
tiven Lagerung einer Generation im sozialen Raum einerseits und den kon-
kreten kulturellen Ausdrucksformen der Angehérigen einer Generation ande-
rerseits besteht. Uber die begriffliche Unterscheidung von Generationslage-
rung (als objektiver historischer Situierung einer Generation), Generationszu-
sammenhang (gestiftet durch die gemeinsame Partizipation an einem histori-
schen Schicksal) und Generationeneinheiten (Teilgruppen einer Generation,
die in je spezifischen sozialen und kulturellen Kontexten zu typischen Erleb-
nis- und Ausdrucksformen finden) gelangt Mannheim zu der entscheidenden
Frage, welches die konstitutiven Bedingungen dafiir sind, dass sich die
zunichst nur latent angelegte ,,inhdrierende Tendenz‘ eines potenziellen Gene-
rationszusammenhangs zu einem neuartigen gemeinsamen Ausdruck, einem
gleichartigen Stil des Wahrnehmens, Fihlens und Verhaltens entwickelt, der
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das gesamte Selbst- und Weltverhltnis in typischer Weise und dauerhaft formt?,
und zwar so, dass diese Form nicht nur in Differenz zu anderen Generationen,
sondern auch zu anderen Generationseinheiten ein und derselben Generation
steht. Als mogliche (und in ihrer Wirksamkeit stets von der Gesamtkonfigu-
ration abhingige) Bestimmungsfaktoren eines solchen Konstitutionsprozesses
kommen fiir ihn neben den sozialstrukturellen Bedingungen eine Reihe wei-
terer Gesichtspunkte ins Spiel: die differenziellen Richtungen, in denen sich
der ,,Geist“ eines Zeitalters artikuliert, die unterschiedlichen sozialen Milieus
mit ihren je besonderen materiellen und symbolischen Ressourcen und auch
die verschiedenen kulturellen Sphiren (Wissenschaft, Sprache, Kunst, Litera-
tur, Religion, freie Formen der Geselligkeit) mit den ihnen je eigenen Wis-
sensformen, Sinnrichtungen und symbolischen Ausdruckspotenzialen.® Ich
méchte den generationstheoretischen Aspekt dieses Konzeptes spéter noch ein-
mal aufgreifen und an dieser Stelle nur die konstitutionstheoretische Auffas-
sung Mannheims hervorheben, dass ndmlich langfristig und unterschwellig wirk-
same, komplexe Haltungen, wie sie Bourdieu als ,,Habitus* beschreibt, trotz
ihrer objektiv-materiellen Fundierung in einem vielschichtigen, dynamischen
Geflecht von historischen, sozialen, kulturellen, und leibseelischen Prozessen
und Moglichkeitsbedingungen entstehen, deren jeweiliges Verhéltnis zueinan-
der sich nur aus der gesamten Konfiguration erschlieBen ldsst und sich nicht
allein aus der funktionalen Logik des Zusammenspiels von sozialem bzw. kul-
turellem Kapital und der Platzierung im sozialen Raum ergibt (auch wenn die-
ser Aspekt stets mit zu bedenken ist).!9 Auf diese Weise wird die Frage der
Beweglichkeit des Habitus neu aufgeworfen. Zwar weist auch Mannheims Kon-
zept des generationstypischen, in komplexen Konfigurationen erzeugten
,.Selbst- und Weltgefiihls“ ein Moment der ,, Trégheit auf. Aber erstens gilt
die generationstypische Prigung einer Generation im fortgesetzten Prozess der
,Erfahrungsaufschichtung* eher als ein unumgehbarer Bezugspunkt der Ver-
arbeitung neuer Erlebnisse, als dass es das Erleben und die ihm entsprechen-
den Reaktionen habituell festschreibt. Und zweitens formieren sich die gene-

8 Diese Formtendenz betrifft, ihnlich wie der Begriff des Habitus bei Bourdieu, weni-
ger einzelne Verhaltensmuster als die Grundintentionen und Grundprinzipien ihrer
Erzeugung: ,,Grundintentionen und Grundprinzipien sind das Allerwesentlichste,
auch bei jeder Tradierung, denn nur diese wirken wahrhaft vergesellschaftend; und,
was vielleicht noch wichtiger ist, diese sind wahrhatt fortsetzbar.” (Mannheim, 1970,
S. 545, Hervorh. i. Orig.)

9 So kann sich das Typische und Neuartige einer Generation je nach historischer Kon-
figuration mal in einer literarischen Bewegung (,,Sturm und Drang™ im letzten Drit-
tel des achtzehnten Jahrhunderts), mal in konkurrierenden politisch-kulturellen Str3-
mungen (,romantisch-konservative® vs. ,.liberal-rationalistische Jugend zu
Beginn des neunzehnten Jahrhunderts) und mal in verschiedenen Gesellungs- und
Organisationsformen der Jugend (Biirgerliche Jugendbewegung um 1900 mit ihren
unterschiedlichen Gruppierungen) zeigen.

10 Empirisch gesehen verschmilzt dieses Geflecht aus der Sicht der einem solchen
Erfahrungszusammenhang Angehdrenden zu einem ,konjunktiven Erfahrungs-
raum®, in dem die kollektiv geteilten Erzeugungsregeln konkreten Verhaltens, Wahr-
nehmens, Denkens und Fiihlens als fraglos gegeben fungieren — allerdings wiede-
rum im Sinne einer Fundierung, nicht einer Determinierung individueller Lebens-
duBerungen (vgl. Bohnsack, 1998, in Wiederaufnahme des Mannheimschen Ter-
minus).
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rationstypischen Haltungen weniger in Kontinuitét als im Bruch mit den tra-
dierten Haltungen der Vorginger-Generationen, als Emergenz des Neuen in
der Dynamik gesellschaftlichen Wandels.!!

Was folgt aus diesen Uberlegungen fiir die Rekonstruktion von Familien als
Bildungs- und Erziehungsmilieus? — Zunichst lisst sich die Familie immer noch
als jene gesellschaftliche Institution charakterisieren, in der auf nachdriicklichste
Weise ein von Generationsverhiltnissen, sozialer Lage und basalen Kultur-
leistungen geprigtes Sozialisationsmilieu besteht. Nirgendwo sonst in der
Gesellschaft findet man ein gleichermaBen dichtes, komplexes und dauerhaft
durch personale Generationsbeziehungen vermitteltes Feld zur Einfiithrung der
Nachkommenschaft in Kultur und Gesellschaft als in der Familie. Insofern
scheint es mir von der Sache her geradezu erforderlich, die in diesem Feld statt-
findenden Erziehungs- und Bildungserfahrungen vor dem Hintergrund sowohl
ihrer sozialen Formung im Sinne Bourdieus (Habitusgenese), als auch — Zwei-
tens — ihrer generationstypischen Brechungen und kulturellen Artikulations-
formen im Sinne Mannheims (konjunktiver Erfahrungsraum), als auch — drit-
tens — ihrem Bezug zur fundamentalen Struktur familialer Interaktionsbezie-
hungen zu beschreiben, die meines Wissens weder bei Mannheim noch bei Bour-
dieu eine systematische Beachtung finden. Konzeptionelle Anregungen zur wei-
teren Ausarbeitung dieses dritten Aspektes ergeben sich aus der von Luhmann
inspirierten systemischen Sicht auf die Familie (Luhmann, 1988; Erler, 2003)
oder auch aus der strukturlogisch orientierten Tradition objektiv-hermeneuti-
scher Familienforschung (Allert, 1998; Oevermann, 2001). Hinsichtlich der
Differenziertheit, Reichweite und Anschlussfihigkeit gerade auch in Bezug auf
die symbolisch-kulturelle Dimension familialer Interaktion scheint es mir jedoch
lohnenswert, auch hier noch einmal auf einen , Klassiker* zuriickzugreifen, der
inzwischen allerdings weitgehend in Vergessenheit geraten zu sein scheint: Die-
ter Claessens ,,Familie und Wertsystem* (1972).

Der symbolische Raum der Familie

Magen auch manche der von Claessens rezipierten, dem Forschungsstand der
1960er Jahre entstammenden Befunde zur Entwicklungsforschung heute préa-
zisiert werden miissen, so gibt doch die kulturanthropologische Grundlegung
seines Ansatzes, seine Differenzierung des Eltern-Kind-Verhiltnisses in die
Aspekte der frithkindlichen Soziabilisierung, der basalen Enkulturation und
der sekundiren Rollen-Sozialisation, wie auch die Betonung der Eigendyna-
mik der Familie in ihrer ,,paradox-funktionalen Beziehung zur Gesellschaft
ein reichhaltiges Anregungspotenzial fiir eine differenzierte und sowohl bil-
dungs- als auch generations- und habitustheoretisch gut anschlussfahige Ana-
lyse des familialen Sozialisationsmilieus. Das lésst sich hier nur mit wenigen
Stichworten skizzieren.

11 Uberhaupt ist festzuhalten, dass Mannheim seine theoretische Konzeption von der
erklirungsbediirftigen Tatsache des sozialen Wandels aus entwickelt, wihrend Bour-
dieu eher das Phinomen der Konstanz der in der sozialen Praxis habitualisierten
Verhaltens-, Wahrnehmungs- und Einstellungsmuster angesichts der dynamischen
Prozesse im sozialen Raum im Blick hat. Mir scheint es nicht zwingend, diese For-
schungsperspektiven alternativ entscheiden zu missen.
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Als Ort der ,,zweiten, sozio-kulturellen Geburt“ (René Konig) des Menschen
stellt die Familie fiir Claessens (er orientiert sich hier an den Theorietraditio-
nen von Freud, Mead, Plessner und Parsons) diejenige gesellschaftliche Insti-
tution dar, in der die entscheidenden Schritte

_ der Konstitution eines ,,exzentrischen“ Ich mit dem notwendigen ,,Gegen-
gewicht* einer sozialen und kulturellen Welt!2,

— der Ausbildung einer kulturellen Basispersonlichkeit auf der Grundlage emo-
tional und sozial stabiler Primirbeziehungen, verldsslicher Erwartungsstruk-
turen (,,sozialer Optimismus*) und emotional verankerter Werthaltungen!3 und

_ der Ubernahme sozialer Rollen und der Ausbildung von schichtspezifischen
wie auch familientypischen Verhaltens- und Lebensstilen

stattfinden.

Von besonderem Interesse scheint mir nun, wie in diesem Feld familialer Bezie-
hungen und Interaktionen die Transmission von ,Werten® im Einzelnen
erfolgt, nimlich nicht iiber die Funktionalitat des Handelns (das geht schon
deshalb nicht, weil das Handeln sich immer schon im Spannungsfeld von Wer-
ten und situativen Anforderungen bzw. von untereinander konkurrierenden Wer-
ten vollzieht; vgl. Claessens, 1972, S. 49), sondern iiber einen Prozess der Sym-
bolbildung und der Konstitution der Familie als eines symbolischen Raumes,
oder wie Claessens auch sagt, iiber den ,,Form-Bedeutungskomplex“ (ebd., S.
44). Das ,,Symbol“ nimmt dabei, hier orientiert sich Claessens an dem kultur-
philosophisch begriindeten Symbolbegriff Cassirers (2002), eine Zwischen-
stellung ein. Ohne der sozialkulturellen AuBenseite oder der personalen Innen-
seite (value-patterns bei Parsons) allein anzugehéren, verweist es auf beides
und fungiert damit als ein Medium, in dem Kultur sich als objektiver und sub-
jektiver Sachverhalt zugleich zeigt, als innerer und als duflerer Gegenstand oder
anders gesagt, als Modus rezeptiver und produktiver Kulturtitigkeit.

,»Symbole* sind also nicht irgendwie ,statisch’ aufzufassende ,Signale’, son-
dern komplexe bedeutungserfiillte Konfigurationen, die, in soziales Verhalten
eingebettet, besonders gewichtig, aber auch besonders schwer abhebbar sind.

12 Die der Philosophischen Anthropologie Plessners (Plessner, 1975) entnommene
Konstruktion der ,,exzentrischen Positionalitdt als unwiderruflich gebrochener
Grundform menschlicher Existenz durchzieht den Argumentationsgang von Claes-
sens an verschiedenen Stellen und fungiert zurecht als theoretische Grundfigur zur
Erléuterung des unaufhebbaren Widerspruchs zwischen welthafter Verwobenheit
des Menschen und der (potenzielle Spielrdume der Variation und Innovation eroff-
nenden) Abstéindigkeit gegeniiber seiner leiblichen, sozialen und kulturellen Exis-
tenz. Vgl. zur aktuellen bildungs- und identitatstheoretischen Diskussion dieses The-
orems auch Kubitza (2005) und Miiller (2002).

13 Eine Dimension der Habitusgenese, deren Unterbelichtung aufseiten Bourdieus
jiingst von Brumlik (2006) kritisch angemahnt wurde. Dabei sei darauf hingewie-
sen, dass Werthaltung im hier gemeinten Sinne nicht nur die explizierten, ideali-
sierten und kodifizierten ,,Werte* einer Kultur meint, sondern die voluntative Aus-
richtung einer Kultur im Ganzen und in allen ihren Facetten. ,,”Werte’*, so heif}t
es bei Claessens in deutlicher Nihe zu Bourdieu, ,,sind kulturspezifische Maf3sta-
be, an denen sich Menschengruppen orientieren. [...] Sie befahigen dazu, in dic-
ser distinkten Kultur sich ,richtig’ zu verhalten, ,richtig’ zu erleben und ,richtig’
zu fithlen.” (Claessens, 1972, S. 32)
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Sie treten im Gewande von Handlungen, Verhaltensweisen, Benehmensformen
auf, sind sozusagen Ausdruck der kulturellen Intention solcher Verhaltensweisen,
— das deutbare Signal des ausrichtenden und vorausweisenden Elements von
Handlungs-,gestalten’.« (Claessens, 1972, S. 125)

Auch hier ist die Affinitit zum Habitus-Begriff Bourdieus unverkennbar. Hand-
Jungsgestalten werden von den Kindern in alltiglichen Interaktionen tbernom-
men, und zwar ,,als auf Werte verweisend(e) Symbole®, obwohl deren Sinn oft-
mals unverstindlich bleibt. Da die Bedeutung des Symbols eher an das Erleben
des Kindes als an seine Einsicht gekoppelt ist, spricht Cassirer im Hinblick auf
den stindig in der familialen Interaktion ablaufenden Enkulturationsprozess auch
von,,Erlebnissymbolen‘ oder ,,Erlebnisgestalten®, die sich im Ubrigen nicht allein
auf besondere Handlungen und Objekte beziehen, sondern ,,— dem analytischen
Zugriff noch stirker entzogen — in der Konfiguration des gesamten Milieus ent-
halten* sind (ebd., S. 126, Hervorh. i. Orig.). Ausgehend vom Begriff des , Erleb-
nissymbols* lisst sich — iiber Claessens hinausgehend — eine ganze Reihe von
weiteren sozialisations- und bildungstheoretisch hochst bedeutsamen Problem-
stellungen der Konstitution symbolisch-sinnhafter Selbst- und Weltbeziige in den
Blick nehmen, die im Riickgriff auf leibphdnomenologische (Merleau-Ponty, 1966,
Plessner, 1980; Waldenfels, 1985) und symboltheoretische Theorietraditionen
(Cassirer, 2002; Goodman, 1997; Langer, 1979; Winnicott, 1989) insbesondere
auch im Hinblick auf die unterschiedlichen Sphéren der Sinne wie auch Medien
und Sphéren der im familialen Milieu représentierten Kulturtitigkeiten weiter
auszuarbeiten wiren. Exemplarische Andeutungen hierzu liefert Claessens im
Hinblick auf Geruchs- und Geschmackserlebnisse im wértlichen wie im iiber-
tragenen Sinne!4 wie auch im Hinblick auf physikalische und soziale Raum- und
Bewegungsfigurationen in der Familie.

Familie als opus operatum und modus operandi

Hier tut sich nun ein weites Feld von Spannungen, Widerspriichen und Diffe-
renzen des familialen Milieus als eines symbolisch strukturierten Erfahrungs-
feldes auf, die es angezeigt sein lassen, Bildungs- und Sozialisationsprozesse
in der Familie nicht schon von vornherein, d. h. in der gegenstandstheoreti-
schen Modellierung und vor der Empirie, auf schichtspezifische Kontinuitét
und gesellschaftlichen Funktionalitit als Normalfall auszulegen, sondern — im
Gegenteil — den Blick fiir die Differenziertheit, Pluralitdt und Variabilitét die-
ser Prozesse zu schirfen, um neben der funktionalen und sozial-selektiven
Dimension ein und desselben Bildungsgeschehens auch den origindren Bil-
dungssinn der Familie und den Spielraum erzieherischen Handelns!5 deutlich

14 ,Es kann festgehalten werden, dass in der Familie bereits durch die Formung des
Geschmacks [!] ein Prozess stattfindet, der insofern widerspriichliche Elemente in
sich vereinigt, als sowohl die Tradierung als auch die Umformung von ,Stil’, d. h.
Kultur, darin zu finden sind.” (Claessens, 1972, S. 162; vgl. auch S. 126ff.)

15 Vielleicht ist angesichts der gewachsenen Popularitit des Bildungsbegriffs, der den
der Erziehung zu verdringen scheint, hier der Hinweis nicht iiberfliissig, dass ,,Erzie-
hung* in der pidagogischen Theorietradition — mit wechselnden Akzentuierungen
— nicht nur Disziplinierung der kindlichen Natur und Zivilisierung des Verhaltens,
sondern auch die Freisetzung von Entwicklungspotenzialen und selbststdndigem

Vernunftgebrauch meint. (Vgl. Kant, 1983; Schleiermacher, 2000; Benner, 2001;
Mollenhauer, 1972, 1983)
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werden zu lassen. Die differenzierte Sicht auf die Mikroprozesse der Symbol-
konstitution und der intergenerationellen Kulturvermittlung fithrt Claessens
niamlich am Ende dazu, den Sozialisations- und Enkulturationsleistungen der
Familie das Konzept einer strukturell verankerten Eigendynamik der Familie
(Claessens, 1972, S. 1471f.) gegeniiberzustellen, die ihre kompensatorische
Funktion gegeniiber dem auf den Individuen lastenden sozialkulturellen
Anpassungsdruck nur dadurch erfiillen kann, dass sie Abweichungen nicht nur
zulisst, sondern ihren Mitgliedern in der komplexen Dynamik familialer Inter-
aktion strukturell geradezu abfordert. Die Aufrechterhaltung einer halbwegs
stabilen Interaktionsstruktur unter faktisch miteinander konkurrierenden Wer-
ten!6 ist in dem anspruchsvollen Milieu der Familie nicht anders mdglich, als
dass die individuelle Selbstdarstellung als eine allen spezifischen Rollen und
sozialkulturellen Typisierungen gegeniiber differente Person nicht nur ermog-
licht, sondern auch sozial eingefordert wird (andernfalls droht eine pathologi-
sche Erstarrung). Im ,,Aus-sich-Herausgehen blitzt fiir einen Moment die Mdg-
lichkeit einer exzentrischen Position ohne Gegengewicht der sozial-kulturel-
len Ordnung auf, bevor gleich darauf im ,,Zu-sich-selbst-Kommen® die Riick-
bindung an Kultur und Gesellschaft erfolgt (vgl. ebd., S. 148ff.). Strukturell
gefordert wird diese Dynamik durch die Wechselwirkung von Regression und
Progression in der Eltern-Kind-Interaktion, die eine Lockerung, das erneute
Durchleben, Variieren und (in der Begleitung des kindlichen Entwicklungs-
prozesses, man wiirde heute vielleicht sagen ,.ko-konstruktiv*) die sekundére
Re-Strukturierung des eigenen Enkulturationsprozesses beinhaltet (vgl. ebd.,
S. 1511T.). So bildet sich ein spezifischer — den schicht- und kulturabhéngigen
Habitus modifizierender — Familienstil heraus, dessen allgemeiner Bildungs-
sinn gerade in den Spielrdumen steckt, die er durch Abweichung vom Allge-
meinen schafft. Die Familie unterhilt ein ,,paradox-funktionales“ (ebd., S. 175)
Verhiltnis zur Gesellschaft, wie es in keiner anderen gesellschaftlichen For-
mation moglich ist: ,,Es kann hier [...] das Paradoxon gelebt werden, dass bei
héufig praktischer Untergehung oder Hintergehung von gesellschaftlichen Nor-
men die Autoritit der dariiberstehenden Werte grundsétzlich nicht bertihrt son-
dern eher sogar gestirkt wird.“ (Ebd., S. 178)!7

Ankniipfend an die Einsicht, dass die spezifischen Bildungs-, Erziehungs- und
Sozialisationsleistungen der Familie (kategorial gesehen, d. h. ungeachtet ihrer
jeweiligen empirischen Ausprégung) nur dann erschlossen werden kénnen, wenn
die paradoxe Dynamik von Kontinuit4t und Differenz, von Funktionalitdt und

16 ,.Die Familie versucht [...], in allen Schichten oder Klassen, ihr traditional erschei-
nende Werte zu transformieren [...]; sie iibertrigt aber gleichzeitig in der Tat durch-
aus gegensitzliche Werthaltungen [...]. Sie erzieht zu Solidaritit und zu Konkur-
renz; zu Ehrlichkeit und Betrug; zu Bescheidenheit und niederkonkurrierender Leis-
tung; zu ,Einmaligkeit’ und Standardisierung; zu Anpassung und Herrschaft; zu
Liberalitit und autoritirem Verhalten; usw.* (Claessens, 1972, S. 146)

17 Dass in dieser paradoxen Funktionalitat der Familie nicht nur ihr produktiver Bil-
dungssinn, sondern auch ein strukturelles Risikopotenzial steckt, das umso héher
ist, je weniger die Gesellschaft bereit ist, der Familie den erforderlichen Spielraum
und die nétigen Bedingungen fiir die dynamische Balance ihrer inneren Widerspriiche
zu gewihren, spiegelt sich in Claessens Hinweis auf die ,,Grenzen der Belastbar-
keit“ der Familie (Claessens, 1972, S. 179).
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Eigensinn sichtbar bleibt, mochte ich abschlieBend den Versuch einer vorléu-
figen Dimensionierung dieses Differenzgeschehens machen.

3. Differenzstrukturen in der Familie

Der Eigensinn familialer Erziehungsmilieus entwickelt sich in der spezifischen
Weise, in der die Familie ihre grundlegende Differenzstruktur bearbeitet. Schon
frith wurde in der sozialwissenschaftlichen Familienforschung die Familie als
eine ,,vibrierende Einheit“!8 gesehen, in der ein komplexes Geflecht von unter-
schiedlichen sozialen Beziehungen und Sphiren immer wieder in ein labiles
Gleichgewicht gebracht werden muss.!? Dieses dynamische Feld von Diffe-
renzen stellt nicht nur den mehr oder weniger problematischen Rahmen des
Familienalltags dar; es ist zugleich die strukturelie Bedingung dafiir, dass fami-
liale Bildungsprozesse moglich sind. Der Antrieb zur Bildung entspringt der
Erfahrung einer Differenz, nicht der Erfahrung einer Kontinuitit (auch wenn
die Erfahrung von Kontinuitdt — als Sicherheit vermitteinde Hintergrunder-
fahrung — eine Voraussetzung dafiir ist, dass die Erfahrung der Differenz in
eine produktive Bildungsbewegung miindet und nicht in bloe Desintegration).
Das gilt auch fiir Prozesse familialer Tradierung. Unabhéngig davon, ob diese
Prozesse in die Konformitét oder Nonkonformitat der nachwachsenden Gene-
ration gegeniiber dem Familienerbe miinden, verlaufen sie iiber die Bearbei-
tung von Differenz, ein Sachverhalt, der in dem Mafle virulenter wird, indem
die gesellschaftliche Heterogenitdt zunimmt und der Wandel von Kultur und
Gesellschaft sich beschleunigt.20

Unter der Perspektive des Erziehungsmilieus ist als erstes die Generationen-
differenz zu nennen, die die personale Beziehung zwischen Eltern und Kin-

18 Claessens (1972, S. 75), der sich mit diesem Begriff seinerseits auf die bereits 1948
in den USA erschienene Studie Bossards ,,The Sociology of Child Development*
bezieht, in der Familie als eine ,,vibrant functioning reality bezeichnet wird.

19 Diese bereits in der interaktionistisch und familientherapeutisch orientierten For-
schungsliteratur der sechziger und siebziger Jahre theoretisch und empirisch unter-
suchten Prozesse (den damaligen Forschungsstand zusammenfassend und auf die
Voraussetzungen und Effekte der Familienerziehung bezogen vgl. Mollenhauer,
Brumlik & Wudtke, 1975) stellen nicht nur die formale Matrix fiir die genaue Ana-
lyse familialer Interaktion, der Formen ihrer Verzerrung und der Vergesellschaf-
tung der Familienmitglieder dar; sie fungieren zugleich als Feld der Konstitution,
Transition und Variation von materialen Familienkulturen, die nicht nur irgendwie
»symbolisch” strukturiert sind, sondern dies in den jeweiligen symbolischen Sphi-
ren beispielsweise der alltéglichen Tischgespriiche, der Fernsehkommunikation, des
Spiels, der Musik, der Wohnraumgestaltung, der Okonomie u. a. auf je besondere
Weise; vgl. oben den Hinweis auf Cassirers Philosophie der symbolischen Formen.

20 Einen anschaulichen Eindruck dieses Zusammenhangs findet man in der literari-
schen Gattung der Familienromane (von Thomas Manns ,,Buddenbrooks® bis zu
Jonathan Franzens ,,Korrekturen*) und natiirlich auch in der autobiografischen Lite-
ratur, in der gegenwirtig inshesondere die familiale Vererbung und Bearbeitung
von kollektiven Kriegs-, Krisen- und Katastrophenerfahrungen thematisiert wird
(Bruhns, 2004; Maron, 1999; Timm, 2003; Wackwitz, 2003; und friih schon: Wolf,
1976; vgl. hierzu auch den von 1. Biirmann und O. Niethammer herausgegebenen
Thementeil ,,Krieg und Nationalsozialismus in Autobiographien des 20. Jahrhun-
derts* in BIOS 2/2006).
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dern strukturiert. Nicht nur im intentionalen Erziehungshandeln, sondern in
der Weise des Zusammenlebens iiberhaupt présentieren Eltern ihren Kindern
eine kulturelle Lebensform, die in Differenz zur Spontanitét der kindlichen Natur
steht und den Rahmen fiir die symbolische ,,Artikulation” der ersten Bil-
dungsschritte abgibt.

Bereits die in der Regel verschiedengeschlechtliche Zusammensetzung des (sozi-
alen) Elternpaares fiihrt zu einer weiteren mehr oder weniger spannungsrei-
chen Differenzierung dieses Feldes, da in der kulturellen Definition des
Geschlechts und der Geschlechterbeziehungen im Kontext der Familie eine fun-
damentale Grundunterscheidung eingefiihrt wird, die in einem prinzipiell pre-
kiren Verhiltnis zur Generationendifferenz steht.2! Zudem sorgen die unter-
schiedlichen Herkunftslinien des Elternpaares fiir ein Zusammentreffen
lebensweltlicher Differenzen innerhalb des Familienmilieus, die nicht nur sei-
tens der Eltern eine Quelle wiederkehrender Differenzerfahrungen darstellen,
die im Familienalltag bearbeitet werden miissen, sondern die auch als Bruch
oder Spannung im Erfahrungsmilieu der Familie eine Herausforderung an die
kindliche Bildungstitigkeit darstellen.

Nimmt man nun noch die generationstheoretische Konzeption Mannheims hin-
zu, so begegnen sich die Mitglieder der Familie auch noch als Angehdrige unter-
schiedlicher historischer Generationen mit ihren je eigenen generationstypi-
schen Erlebnissen und Erfahrungsaufschichtungen, die in den Eltern-Kind-
Beziehungen (insbesondere im spéteren Kindes- und im J ugendalter)?? zumin-
dest als latentes Konfliktpotenzial, nicht selten als Gegenstand offener Aus-
einandersetzungen virulent werden, gleichsam als historisch-kulturelle Gestalt
der adoleszenten Ablgsungskrise.

Diese in der Struktur der familialen Interaktion fundierten Differenzerfahrun-
gen werden von weiteren Kontextbedingungen bertihrt, die ihrerseits wieder
als Herausforderungen an die Familie und als ,,Aufgabenstruktur” innerfami-
lialer Bildungsprozesse interpretiert werden konnen. Die Spannung von Tra-
dition und Moderne ist nicht nur Hintergrund fiir die historische Herausbil-
dung spezifischer familialer Lebensformen, sondern weist auch auf Differen-
zen hin, die innerhalb von Familienmilieus bearbeitet werden miissen, wie ins-
besondere in neueren Mehrgenerationen- und Milieustudien (Alheit, Bast-Hai-
der, Drauschke u. a., 2004; Ecarius, 2002; Biichner & Brake, 2006) sichtbar
wird. Dabei handelt es sich nicht nur um die sukzessive Ablosung traditiona-
ler gesellschaftlicher Verhiltnisse, die sich in den verschiedenen Schichten und
Sozialmilieus iiber Jahrhunderte hin erstreckt, sondern auch um die Prozesse
einer permanenten Modernisierung, die in den Status des Traditionalen absin-
ken lasst, was vorher einmal modern war (zum Beispiel das Vertrauen auf, Leis-
tung® statt ,,Herkunft“ als Prinzip sozialer Statussicherung).

21 Vgl. die Ausfiihrungen Oevermanns zur dynamischen Spannung von Paarbezie-
hung und Eltern-Kind-Beziehungen in der triadischen Grundstruktur der Kernfa-
milie (Oevermann, 2001).

22 Zinnecker (2003, S. 46) schligt vor, das Generationenkonzept Mannheims unter
den heutigen Bedingungen (Entkoppelung von Jugendphase und sozialem Wan-
del) auch auf ,,Kinder-Generationen und ,.Erwachsenen-Generationen® zu erwei-
tern.
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Quer dazu liegen die Problemstellungen interkultureller Differenz, die in einer
Einwanderungsgesellschaft wie der unseren zunehmend an Bedeutung fiir fami-
liale Bildungsprozesse gewonnen haben. Migrantenfamilien sind nicht unbe-
dingt Modernisierungsverweigerer, wenn sie Probleme mit der Integration in
eine westlich geprigte moderne Gesellschaft haben; oftmals ist sogar die Dis-
tanz zur Tradition ein wichtiges Motiv, die Herkunftskultur zu verlassen. Viel-
leicht haben wir bisher viel zu wenig bedacht, dass es in einer globalisierten
Welt verschiedene Wege der Modernisierung gibt, und entsprechend unter-
schiedliche familiale Problemkonstellationen, in denen Tradition mit Moder-
ne vermittelt wird.

Die Thematik der Migrantenfamilien verweist schlie8lich auf jene Dimension,
von der dieser Beitrag seinen Ausgang genommen hat, die sozialstrukturelle
Differenz von sozialen Milieus und sozialen Schichten. Sie spiegelt sich vor
allem in den Anforderungen, die von auflen an das Familienmilieu und seine
»Bildungsleistungen* gestellt werden, beispielsweise vom Bildungssystem her,
aber sie zeigt sich auch in den Bildungsaspirationen, die die Hoffnung auf einen
sozialen Aufstieg der nichsten Generation ausdriicken, oder — umgekehrt — in
der zunechmenden Erfahrung von Familien, der Bedrohung durch sozialen
Abstieg ausgesetzt oder bereits davon betroffen zu sein. Doch diese sozial-
strukturellen Bedingungen entfalten ihre Wirksamkeit auf die Familie als kul-
turelles Erziehungsmilieu eben stets in der Brechung durch die vorgenannten
Aspekte.

Ich ziehe ein knappes Resiimee meiner vorangegangenen Uberlegungen:
Familiale Erziehungsmilieus fungieren immer auch selektiv im Hinblick auf
Partizipationsméglichkeiten in der Gesellschaft und speziell im Bildungssys-
tern. Doch darin geht ihre Bedeutung fiir Sozialisations- und Bildungsprozes-
se nicht auf. Um ihre iiber diese Perspektive hinausgehende Bildungsbedeu-
tung zu erfassen, sind ein begriffliches Instrumentarium und eine theoretische
Modellierung erforderlich, die auch auf den Eigensinn von Familienkulturen
ausgerichtet sind. Dazu ist das Feld familialer Differenzen und deren Bear-
beitung im Familienalltag zu erkunden und die (auch in der Familienforschung
vorherrschende) normative Ausrichtung auf institutionenorientierte Bildungs-
biografien und deren auflerschulische Bedingungsfaktoren um eine stiirkere
Beachtung der Richtungsvarianz von Bildungsprozessen zu erweitern. Neben
den selektiven Effekten im Zusammenspiel oder im Widerstreit zwischen Fami-
lie und den Erziehungs- und Bildungsinstitutionen verweisen die unterschied-
lichen Ausgangslagen, Lebenskontexte und Verarbeitungsformen von Familien
aufeine bisher stark unterbelichtetes Potenzial familialer Erziehung- und Sozi-
alisationsprozesse, das weitere Forschungsanstrengungen verdient.
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