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2. Schwerpunkte der aktuellen Sozialisationsforschung

Ludwig Liegle/Kurt Lischer

Generative Sozialisation

1. Einleitung

Dass Sozialisation hdufig in Beziehungen
zwischen Alt und Jung stattfindet, scheint
sich von selbst zu verstehen und wird darum
selten thematisiert. Darum bleiben die Im-
plikationen dieses — wie man es bezeichnen
kann — »Generationenlernens« und der da-
mit einhergehenden »Generationenbildung«
unterbelichtet. Ihnen gilt unsere Aufmerk-
samkeit (s. hierzu auch unsere friiheren Uber-
legungen: Liegle/Lischer 2004). Mit unse-
rem Beitrag wollen wir anregen, das ana-
lytische Vokabular durch das neue Konzept
der »generativen Sozialisation« zu ergénzen.
Es soll auf das Eigentimliche eines bedeut-
samen Teiles von Sozialisationsprozessen
hinweisen: die Tragweite der Generationen-
beziehungen fir die Entwicklung des Ein-
zelnen und des sozialen Zusammenlebens.

Die mit »generativer Sozialisation« ge-
meinten spezifischen Lernprozesse im Ge-
nerationenverbund gehen in einem zwei-
fachen Wortsinn einher mit Generationen-
bildung. Es handelt sich — erstens — um
Bildung im Sinne der Aneignung von
Kenntnissen und Fahigkeiten, die es dem
Einzelnen ermdglichen, sich im gesell-
schaftlichen Leben zurechtzufinden, sich
daran aktiv zu beteiligen und sich dabei
Uberlegt mit dem kulturellen Erbe der eige-
nen sowie fremder Sozialitdten auseinan-
derzusetzen. Auf diese Weise kdnnen sich —
zweitens — neue Generationen konstituieren
bzw. bilden.

Sozialisation im Generationenverbund
beinhaltet nicht nur, dass die Erwachsenen
die Kinder in die Gesellschaft einfiihren
(zum Beispiel ihnen den Zugang zu den
Medien ermdglichen), auch nicht nur, zu-

satzlich, dass Kinder die Erwachsenen zu
belehren vermdgen (beispielsweise im
Umgang mit Neuen Medien). Sozialisation
kann auch beinhalten, dass das gegenseitige
Lernen vor dem Hintergrund einer gemein-
samen Aneignung des sozialen und kultu-
rellen Erbes geschieht (der Umgang mit
heutigen Medien verweist die Beteiligten
auch auf die Bedeutung der Schrift, des
Buches, des Umgangs mit der Sprache
schlechthin). Dabei kénnen sowohl bei der
Vermittlung des Erbes als auch bei seiner
Aneignung Kontingenzen im Spiel sein,
also Zufélligkeiten, die nicht véllig will-
kirlich sind, sondern mit sozialen Gege-
benheiten zusammenhéangen — als Schicksal
und als Chance der persénlichen und
kollektiven Generationenfolge. Die damit
einhergehenden Erfahrungen von Ambi-
valenzen konnen teils hemmend, teils
befreiend die Konstitution von Identitéten
beeinflussen, je nachdem, ob man sie
erkennt und wie man sie bewertet. Wenn
wir uns Prozessen der »generativen Sozia-
lisation« zuwenden, sind wir somit in
besonderem Malle mit der widerspriich-
lichen Verflochtenheit von personlichen
und gesellschaftlichen Entwicklungen und
der Mdglichkeit der Entstehung des Neuen
befasst. Die Dynamik des Sozialisations-
geschehens verknlpft sich mit der Dyna-
mik der Generationenfolgen.

2. Sozialisationskonzepte

Gemal? der informativen Darstellung der
Geschichte des Konzepts der Sozialisation
von Clausen (1968) liegt dessen Fokus auf
der (gelingenden) Integration des Individu-



ums in die Gesellschaft, eine Leitidee, die
bis heute weit verbreitet ist. Sie findet sich,
wie Clausen (1968, S. 21) bereits vor der
Verwendung dieses Begriffs in den ein-
schlagigen Worterblichern der Sozialwissen-
schaften, so im »Oxford Dictionary of the
English Language« von 1828. Fir das Verb
»to socialize« wird der Sinn von »to render
social, to make fit for living in society«
nachgewiesen. Damit verbinden sich norma-
tive \orstellungen. Sozialisation soll den
Zweck haben, das »moralische Mitglied«
der Gesellschaft (»the moral participant in
the society«) heranzubilden. In dieser Tra-
dition, die durch Emile Durkheim be-
griindet worden ist, wird Sozialisation
gewissermalien als Prozess des »Sozial-
machens« begriffen und beschrieben. Aller-
dings gab es seit den 1920er-Jahren auch
Schriften, vornehmlich solche, die dem
Pragmatismus eines William 1. Thomas und
George Herbert Mead verpflichtet waren,
welche die mit Sozialisation einhergehen-
den Prozesse der Interaktion thematisierten.
Dies verband sich mit der Vorstellung, dass
es dabei um die Konstitution von »Bedeu-
tungen« geht, die dem eigenen Handeln
und jenem der Mitmenschen zugeschrieben
werden. Daraus entstand im »Symboli-
schen Interaktionismus« ein \erstandnis
von Sozialisation, das die Beziehungs-
dynamik sowie die Eigenleistung des Indi-
viduums — und damit die Prozesse des »So-
zialwerdens« — starker hervorhebt. In
Deutschland hat diese Sichtweise inshe-
sondere Wurzbacher (1963) herausgear-
beitet. Bedeutsam war in diesem Zusam-
menhang auch das psychoanalytische Ge-
dankengut. In aktuellen Beitrdgen zur So-
zialisationstheorie steht der Wechselwir-
kungszusammenhang der Prozesse des
»Sozialmachens« und des »Sozialwerdens«
im Vordergrund. Dies gilt beispielsweise
fir die von Hurrelmann (2002) als »kon-
sensuell«  bezeichnete Definition von
Sozialisation und fir die diesem Handbuch
zugrunde liegende Definition.
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3. Neuer Vorschlag: Generative
Sozialisation

Wir schlieBen hier an, erachten es indessen
fur fruchtbar, die Spannungsfelder zwi-
schen »Individuum« und »Gesellschaft«
(die in vielen Umschreibungen von Sozia-
lisation lediglich implizit enthalten sind) als
solche explizit zu benennen, mehr noch, sie
ins Zentrum der Analysen zu stellen. Um
die Dynamik zu verdeutlichen, in der diese
Prozesse zu gestalten sind, umschreiben
wir die beiden Pole als Perspektiven, also
als identitatsrelevante Sichtweisen. Wir
verstehen somit Perspektive, Uber die
alltagssprachliche Bedeutung hinausgehend,
als Art und Weise, in der ein Subjekt sein
Verhaltnis zu seinen Lebenswelten organi-
siert und damit gleichzeitig auch seinen
eigenen Ort, also seine Identitét definiert (zu
diesem \erstandnis von Perspektivik, das
sich an GH. Mead anlehnt, s. Luscher
1990a, b). Damit setzen wir friinere Uber-
legungen fort (vgl. Luscher 1982, 1989),
kénnen aber auch auf eine Formulierung
von Broom/Selznick (1963, S. 93) ver-
weisen.! Grundmann (2006) nimmt im
Rahmen seiner Konzeption von »Sozialisa-
tion als Praxis« diese Sichtweise ebenfalls
auf. Er spricht von der »doppelte(n) Bedeu-
tung« von Sozialisation »als Prozess der
Kollektivbindung und der Personlichkeits-
entwicklung« (S. 19), unterscheidet dann
allerdings drei Perspektiven: diejenigen der
Akteure, der Bezugsgruppe und der Ge-
sellschaft (S. 38ff.).

Um die Prozesse von Sozialisation im
Generationenverbund zu analysieren, fas-
sen wir das »Individuum« nicht als eine

1 »From the point of view of society, socia-
lization is the way culture is transmitted and
the individual is fitted into an organized way
of life [...]. From the point of view of the
individual, socialization is the fulfilment of
his potentialities for personal growth and
development.
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monadische Einheit auf, sondern — von
Anbeginn und lebenslang — als ein so-
ziales, d.h. in sozialen Beziehungen le-
bendes und handelndes Wesen. Soziali-
sationsprozesse ergeben sich auf viel-
faltige Weise aus Verhaltnissen zwischen
Alteren und Jiingeren. Grundsatzlich gilt
das auch fiir die Beziehungen unter Gleich-
altrigen und Geschwistern. Im Folgenden
konzentrieren wir uns indessen auf die
sogenannten vertikalen Generationenbezie-
hungen. Dies gilt in erster Linie fir die
Familie, in welche ein Kind hineingeboren
wird, aber auch fiir andere soziale Orte
und Institutionen (insbesondere Bildungs-
institutionen). Fir alle diese (Generatio-
nen-)Beziehungen ist kennzeichnend, dass
sie in der Regel mit Téatigkeiten oder Auf-
gaben einhergehen, also eine Inhaltsebene
aufweisen. Auf diese Ebene der Inhalte,
also auf die Schilderung einzelner Tatig-
keitsbereiche, kénnen wir in dieser allge-
meinen Darstellung nicht néher eingehen.
Ebenso wiirde es den Rahmen Ubersteigen,
in der notwendigen Subtilitit die ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede zu ana-
lysieren. Sie beinhalten aber auch eine
Meta-Ebene, indem auf diese Weise so-
ziale Regelsysteme sowie kulturelle Wis-
sens-, Wert- und Symbolsysteme vermittelt
und 0Oberdies auch interpretiert, reflektiert
und schlieflich zu eigen gemacht werden.
Dabei bringen Vermittlung die Perspektive
der Gesellschaft (und der erwachsenen
Generationen) und Aneignung die Per-
spektive des Individuums (und der nach-
wachsenden Generationen) zum Ausdruck.
Beides kann Anlass fur (kritische) Re-
flexionen sein, die ihrerseits Thema wis-
senssoziologischer bzw. metatheoretischer
Analysen sind.

Hinsichtlich der Perspektive der Ge-
sellschaft gehen wir davon aus, dass
»Gesellschaft« nicht als eine Entitat, son-
dern als eine in sich gegliederte soziale
Einheit aufzufassen ist, zu deren Determi-
nanten die Altersstruktur und die »gene-

rationale Ordnung« gehéren (zum Konzept
der generationellen Ordnung siehe u.a.
Honig 1999). Die gesellschaftlichen
Erwartungen und Malnahmen zur »sozia-
len Integration des Individuums« sind nach
dieser Betrachtungsweise gerade nicht auf
Individuen gerichtet, sondern auf die Ge-
nerationen, vorzugsweise Kinder- und
Jugendgenerationen bzw. auf die innerhalb
dieser angesiedelten Alterskohorten. Eine
ausfiihrliche Darstellung und Begriindung
des Konzepts der »Generation«, das diesen
Formulierungen zugrunde liegt, findet sich
in Lischer/Liegle (2003, Kap. 2).

Die Personlichkeitsentwicklung des In-
dividuums geht in der vorgeschlagenen
Sichtweise aus gelebten, erlebten und ge-
deuteten Generationenbeziehungen hervor
und beinhaltet immer auch die mdgliche
Ausbildung einer »generationalen« Identi-
tat. Gemeint ist zunéchst die bewusste Zu-
gehdrigkeit zu einer je bestimmten Gene-
ration und der sie kennzeichnenden hand-
lungsrelevanten Perspektive, im Weiteren
die kritische Reflexion der Beziehungen
zu vorausgehenden und nachfolgenden
Generationen und schlieflich die Mog-
lichkeit, in diesen Kontexten neue Sinn-
gebungen zu entwickeln und neue Werke
zu schaffen. Die Einbettung in eine ge-
sellschaftliche Ordnung erfordert iberdies
normative Orientierungen, fir die sich ein
erweitertes Verstdndnis von »Generativi-
tdt« im Sinne der wechselseitigen Ver-
antwortlichkeit? der Generationen fiirein-
ander anbietet (s. Abschnitt 5, S. 152f.).
AuBer Acht bleiben somit Prozesse von So-
zialisation, in denen die Beziehungen zwi-
schen den Beteiligten nicht oder nur in einem
marginalen Ausmal durch die jeweilige Ge-

2 Wir ziehen den Begriff der \erantwort-
lichkeit demjenigen der \erantwortung vor,
weil er eine starkere Bezugnahme zum tat-
sachlichen Handeln aufweist. Siehe hierzu
auch Kaufmann (1992) »Ruf nach Verant-
wortung«.



nerationenzugehdrigkeit bzw. Generationen-
identitdt gepragt werden, beispielsweise am
Arbeitsplatz oder in den Kommunikations-
medien.

Als kompakte Definition schlagen wir
vor: Wenn von generativer Sozialisation die
Rede ist, richtet sich die Aufmerksamkeit
darauf, wie in Generationenfolgen und Ge-
nerationenbeziehungen die subjektiven Per-
spektiven der Personlichkeitsentwicklung mit
den institutionalisierten Perspektiven der ge-
sellschaftlichen Evolution verkniipft werden.
Insbesondere interessieren die Spannungs-
felder der Vermittlung und Aneignung sowie
der Ablehnung und Modifikation des sozio-
kulturellen Erbes, das damit einhergehende
Versténdnis von Generativitdt und die Ge-
staltung generationeller Ordnungen in unter-
schiedlichen Kontexten.

4. Begrindungen

4.1 Erziehungstheoretische
Begrundung

Um das Konzept der generativen Soziali-
sation in der Perspektive der Gesellschaft
zu begriinden, verstehen wir »Erziehung«
als ein Geschehen, das im Wesentlichen in
Generationenbeziehungen auf den Ebenen
von Familie und Gesellschaft (hier insbe-
sondere dem Schulsystem aller Stufen) an-
gesiedelt ist und das sowohl von absichts-
vollen als auch von unbeabsichtigten Wir-
kungszusammenhangen bestimmt wird. In
den Anfangen der neuzeitlichen Padagogik
hat Friedrich Schleiermacher die Theorie der
Erziehung mit dem Gedanken begriindet,
dass ein groRer Teil der Téatigkeit der alteren
Generation auf die jlingere gerichtet sei, und
als Ausgangspunkt der Erziehungstheorie
die Frage gestellt: »Was will denn eigentlich
die altere Generation mit der jingeren?«
(Schleiermacher 1826/1957, S. 9; zur kri-
tischen Diskussion dieser Position vgl. Eca-
rius 1998). Diese Sichtweise unterscheidet
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sich von der weitverbreiteten Auffassung,
wonach Erziehungstheorien ausschlieflich
intentionale Erziehung im Blick héatten. Das
ist ein auch historisch verkirztes Ver-
standnis, denn in diesen Theorien sind, wie
die folgenden Beispiele zeigen, ebenfalls
Konzepte entwickelt und zur Grundlage
von Analysen gemacht worden, welche als
Aquivalente zu Einsichten der Sozialisa-
tionstheorie zu betrachten sind.

Ein erstes Beispiel ist das Konzept der
»Sozialpaddagogik«. Wie Reyer (2002) ge-
zeigt hat, liegt die urspriingliche (und nach
dessen Auffassung die Uberdauernde
systematische) Bedeutung dieses Konzepts
in der Reflexion und Untersuchung der
Prozesse der sozialen Integration des in der
Moderne freigesetzten Individuums. Jede
»zeitgeméaRe Erziehungswissenschaft«, so
hat es Gramzow (1900) formuliert, misse
»Sozialpaddagogik« sein; ihr Kernpunkt sei
die Frage nach dem »Verhaltnis des In-
dividuums zur Gemeinschaft« (zit. nach
Reyer 2002, S. 102). Ein zweites Beispiel
bietet die »padagogische Milieukunde«
(Busemann 1927) bzw. Milieupadagogik
(vgl. z.B. Tews 1911). Sie untersucht und
reflektiert die nicht intendierten »Erzie-
hungsprozesse«, die von den Lebensver-
héltnissen und Umgangsformen in Familien
und auf den Stralen der Stadte ausgehen,
ebenso wie die intendierten Wirkungen, die
von einem padagogisch inszenierten Schul-
leben zu erwarten sind. Ein drittes Beispiel
bietet die Theorie der »strukturellen Erzie-
hung« (vgl. Treml 1982 und Vorlaufer wie
beispielsweise die »Soziologische Padago-
gik« von Kawerau 1921), in welcher die
Wirkungen mikro- und makrosozialer Bezie-
hungsstrukturen auf die Entwicklung und
soziale Integration der Individuen zum The-
ma gemacht werden. Als viertes Beispiel ist
auf das Konzept der »funktionalen« Erzie-
hung (vgl. Treml 2000 mit zahlreichen
Vorlaufern) hinzuweisen, mit dessen Hilfe
Effekte alltaglicher, nicht in erzieherischer
Absicht induzierter Handlungen, Beziehun-
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gen und Situationen (z.B. im Familienleben
oder in Gestalt des Medienkonsums von
Kindern und Jugendlichen) reflektiert und
untersucht werden. Die Konzepte der »Um-
gangserziehung« und des Lernens am
\Vorbild/Beispiel stehen in enger Verbindung
mit dem Konzept der »funktionalen Er-
ziehung; in der Regel geht es dabei um
Generationenbeziehungen.

Eine spezifische Verbindung der genann-
ten Perspektiven kann man in der Erzie-
hungstheorie von Bernfeld (1925/1967)
entdecken. Seine Definition von Erziehung
als »Summe der Reaktionen einer Gesell-
schaft auf die Entwicklungstatsache« (ebd.,
S. 51) beinhaltet offensichtlich Generatio-
nenverhaltnisse. Uberdies hat Bernfeld den
Erziehungsbegriff so weit gefasst, dass
damit auch nicht-intentionale Erziehung
einbezogen wird. Folgerichtig hat Bernfeld
die »bewusste Erziehung« als einen »Spe-
zialfall« und ein »historisch spates Pro-
dukt« (ebd., S. 52) gekennzeichnet. Schliel3-
lich ist auf jene erziehungstheoretischen
Reflexionen hinzuweisen, welche die prin-
zipielle »Unentscheidbarkeit« bzw. Un-
vorhersehbarkeit der Wirkungen intentio-
naler Erziehung mit dem Eigenanteil der
Subjekte an ihren Lernprozessen begriinden
(vgl. z.B. Oelkers 1982 und Wimmer 1996
sowie die Uberlegungen zu »Kontingenz«
im Abschnitt 6.1, S. 153f.).

4.2 Bildungstheoretische Begriindung

Zum Zwecke der Analyse des Sozialisa-
tionsgeschehens in der Perspektive des
Individuums (Subjekt-Perspektive) stiitzt
sich die Sozialisationsforschung im Allge-
meinen auf Entwicklungstheorien (inshe-
sondere Psychoanalyse und Kognitions-
psychologie sensu Piaget) sowie auf Lern-
theorien. Eine bildungstheoretische Be-
griindung hat Oevermann (1976) vorgelegt.
Alle genannten Ansitze verbindet die Uber-
zeugung, dass »gelingende« Sozialisation

selbsttatige Prozesse der Aneignung (als
Gegenpol zu Vermittlung), der Ubernahme
(als Gegenpol zur Weitergabe) bzw. des
Erwerbens (als Gegenpol zum Erben) zur
\oraussetzung hat.

Die besondere Fruchtbarkeit bildungs-
theoretischer Ansétze fur die Analyse von
Sozialisationsprozessen in der Perspektive
des Individuums l&sst sich an den fol-
genden Merkmalen des Bildungskonzepts
aufzeigen:

e Bildung wird als ein selbstreflexiver
lebensgeschichtlicher Prozess verstan-
den, der nicht nur die empirisch-kon-
krete Person, sondern gleichermalien das
epistemische, das idealisierte autonom
handlungsféhige und mit sich identische
Subjekt betrifft (Oevermann 1976, S. 39).

e Bildung meint die selbstreflexive und
selbstbestimmte geistige und sittliche
Verortung des Individuums in der »Welt«
und assoziiert mit »Welt« nicht allein die
nationalen Kontexte von Gesellschaft
und Kultur, sondern die Idee der
Menschheit, die Achtung des Fremden
und den Umgang mit Andersartigkeit
(vgl. Benner 1999; Liegle 1998, 2006).

e Bildung wird als dialektischer Prozess
verstanden; Bildungsprozesse flihren
einerseits zur Anpassung der Individuen
an die im Bildungssystem institutionali-
sierten gesellschaftlichen Erwartungen
und Anforderungen, andererseits ermég-
lichen sie den Erwerb von Selbstbestim-
mung/Autonomie im Denken und Han-
deln. Bildungsprozesse stehen im Span-
nungsfeld von Anpassung und Selbst-
bestimmung, Herrschaft und (geistigem)
Widerstand (vgl. Heydorn 1970; Hork-
heimer/Adorno 1969; Pfeiffer 1999).

e Im padagogischen Bildungsbegriff wird
»die Erinnerung daran bewahrt, dass der
Mensch dem Menschen nicht voll ver-
flgbar ist, nicht einmal sich selbst«
(Schwenk 1989, S. 220f.): Padagogi-
sches Handeln hat seinen Bezugsrahmen



in Bezogenheit, Angewiesenheit und
daraus resultierender  Verletzbarkeit.
Dabei ist Selbsttatigkeit immer schon
vorausgesetzt und vorauszusetzen. Pada-
gogisches Handeln erhélt den Charakter
des »Ermdglichens von Anderswerden«
(Ricken 2000, S. 39).

Diesen Uberlegungen liegt das Konzept der
lebenslangen »Bildsamkeit« des Menschen
zugrunde. Es ist geeignet, die neueren An-
satze der Sozialisationstheorie zu stutzen und
zu bekraftigen, denn es betont die Eigen-
aktivitat und den Eigenanteil der Subjekte
im Sozialisationsgeschehen und das darin
angelegte Innovationspotenzial. Auf dieser
Grundlage kann man im Weiteren argu-
mentieren: Wie der Wortstamm (griechisch
gen bzw. genesthai) des Begriffs der Gene-
ration die Hervorbringung neuen Lebens
meint (vgl. Llscher/Liegle 2003, S. 36f.), so
impliziert der Bildungsbegriff die Chance
zur Hervorbringung von Neuem auf den
Ebenen der kulturellen und sozialen Praxis.
Das Innovationspotenzial in der Genera-
tionenfolge erhoht sich unter Bedingungen
des sozialen Wandels von Gesellschaft und
Kultur und der diesen Wandel begleitenden
Institutionalisierung von Bildungsprozes-
sen. Das in modernen Gesellschaften eta-
blierte »Bildungsmoratorium« kann in
dieser Perspektive als eine universale Gele-
genheitsstruktur generativer Sozialisation
einschlieflich der Entstehung von Neuem
verstanden werden. Zwar dienen die im
Bildungssystem inszenierten  Bildungs-
prozesse in erster Linie der Tradierung der
Kultur in der Generationenfolge sowie der
Vorbereitung der jungen Generation auf die
Anforderungen des Berufs und der Lebens-
fiihrung. Sie weisen aber auch ein Potenzial
zur Weiterentwicklung und Erneuerung der
tradierten Kultur auf: Fur Schule als In-
stitution der Allgemeinbildung ist konsti-
tutiv, dass der Gegenstandsbereich der Bil-
dung Uber die Erfahrungswelt der erwach-
senen Mitglieder der jeweiligen Gesell-
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schaft weit hinausgeht und »das Fremde«
(vgl. Benner 1999; Liegle 1998), d.h. im
Prinzip die ganze Welt und Menschheit (so
schon bei Comenius 1657/1992) umfassen
kann. Zudem liegen in der schulisch orga-
nisierten Vermittlung und Aneignung von
Wissen die Chance und die (in der Didaktik
formulierte) Erwartung, die Schiler nicht
nur zum Erwerb bestimmter Wissens-
bestande, sondern zum »Lernen des Ler-
nens« anzuregen (so bereits Wilhelm von
Humboldt in seinem »Kdonigsherger Schul-
plan«, vgl. Humboldt 1809/1964, S. 170),
d.h. die junge Generation instand zu setzen,
selbstbestimmt weiter zu lernen und sich
Neues zu eigen zu machen.

4.3 Beziehungs- und
bindungstheoretische Begriindung

Beziehungstheoretische Ansétze sind ge-
eignet, die erziehungstheoretischen und die
bildungstheoretischen Begrindungen des
Konzepts der generativen Sozialisation mit-
einander zu verkniipfen. Denn Erziehung
(im Sinne von absichtsvoller und unbeab-
sichtigter/»funktionaler« Vermittlung und
Weitergabe) und Bildung (im Sinne von
selbstorganisierter Aneignung und Uber-
nahme) verweisen aufeinander; das Eine
kann ohne das Andere nicht wirksam wer-
den. Und beide Prozesse sind im Kontext
dauerhafter Beziehungen in der Genera-
tionenfolge angesiedelt.

Insbesondere in Familien sind die erzie-
hungs- und bildungsrelevanten Beziehun-
gen und deren Konsequenzen auf Wechsel-
seitigkeit in Form »generativer Ko-Kon-
struktion« angelegt. Um es zu wiederholen:
Nicht nur erziehen Eltern ihre Kinder,
sondern Kinder »erziehen« ihre Eltern und —
wesentlich — beides geschieht auf dem
Hintergrund einer bewussten oder unbe-
wussten Auseinandersetzung mit dem ge-
meinsamen Erbe. Diese Uberlegungen sind
vereinbar mit neueren Ansétzen und Be-
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funden der Sozialisationsforschung, welche
auf »retroaktive« Prozesse und Reziprozitat
sowie auf die »Bidirektionalitit« in den
Wirkungen (bzw. in der kausalen Erklarung)
von Sozialisationsprozessen hinweisen (vgl.
Bugental/Grusec 2006; Maccoby 2006).

Wir setzen jedoch zusatzliche Akzente.
Die Wirksamkeit von Sozialisationsprozes-
sen (bzw. von Erziehungs- und Bildungs-
prozessen) geht nicht so sehr vom \er-
halten einzelner Akteure und dessen Rezep-
tion und Interpretation durch den jeweili-
gen Beziehungspartner aus als vielmehr
von der inneren Dynamik der Beziehungen
selbst und ihrer Einbettung in die Gene-
rationenfolge. Das lebenslange Sozialisa-
tionsgeschehen wird als eine diese ein-
schlieBende »Beziehungsgeschichte« (»re-
lational history«, vgl. Bugental/Grusec 2006,
S. 412) verstanden. Die langfristig wirksa-
men Sozialisationsprozesse sind somit im
Zusammenhang mit dem Erleben und der
Interpretation, der aktiven Gestaltung so-
wie der kognitiven Reprasentation von dau-
erhaften Beziehungen zu analysieren (vgl.
auch Hinde 1979, 1997), die indessen mehr
als zwei Generationen umfassen konnen.
Dabei ist empirisch zu erkunden, inwieweit
tatsachlich drei und mehr Generationen
sich gegenseitig beeinflussen. Die in
jungster Zeit sich stark entwickelnde For-
schung Uber GroRelternschaft entwirft ein
Bild groRer Mannigfaltigkeit (siehe z.B. die
Ubersicht von Brake/Biichner 2007 sowie
Lischer 2007b).

Far die Versuche, das Sozialisations-
geschehen in Familien theoretisch und em-
pirisch zu erfassen, bedeutet dies: Der Blick
richtet sich weniger auf die \erhaltens-
strategien der Eltern (»Sozialisationstechni-
ken«, »Erziehungsstile« etc.) als vielmehr
auf die Generationenbeziehungen als ein
jeweils sich entwickelndes System wechsel-
seitiger Adaptationen. Insbesondere wahrend
der frihen Kindheit werden diese wechsel-
seitigen Adaptationsprozesse, wie die Bin-
dungsforschung betont, von einem Zusam-

menspiel von biologischen und sozialen/
kulturellen Faktoren ausgeldst und bestimmt
(vgl. z.B. Bugental/Grusec 2006, S. 371f.).
Bereits Bowlby (1969) hat das Bindungs-
verhalten bei Primaten als ein reziprokes
System aufgefasst, mit welchem die Evolu-
tion sowohl Kind wie Mutter in Gestalt einer
angelegten Bereitschaft zur Bildung eines
wechselseitigen Bandes ausgestattet hat. Die
grundlegende Bedeutung des Zusammen-
spiels von biologischen und sozialen/kul-
turellen Faktoren in (den Anfangen) der
Ontogenese der Person vor dem Hinter-
grund eines gemeinsamen Erbes betrachten
wir als ein gewichtiges Argument fur die
Fruchtbarkeit unseres Vorschlags, Genera-
tionenbeziehungen und Generationenbil-
dung ins Zentrum der Sozialisationstheorie
zu rlcken und von generativer Sozialisa-
tion zu sprechen. Denn Generationenbezie-
hungen sind die einzigen dauerhaften so-
zialen Beziehungen, die biologisch (leib-
lich) begriindet sind.

Im Blick auf die lebenslangen und ge-
nerationeniibergreifenden Wirkungen von
Sozialisationserfahrungen in der frihen
Kindheit verweisen die Befunde der Bin-
dungsforschung auf die Transformation von
Mustern der frihen Bindungserfahrung in
»innere Arbeitsmodelle«, welche fur die
Gestaltung von Beziehungen in spéteren
Lebensphasen der Person bedeutsam sind
(vgl. z.B. Bugental/Grusec 2006, S. 383;
Grossmann u.a. 2003). Dariiber hinaus kon-
nen Zusammenhange zwischen der Qualitat
der Bindungserfahrungen und der allgemei-
nen Lernbereitschaft sowie der Qualitat der
Bildungsprozesse nachgewiesen werden
(vgl. z.B. Grossmann/Grossmann 2006),
deren Tragweite allerdings offen ist.

Zumindest implizit sind beziehungstheo-
retische Ansétze auch in empirische Unter-
suchungen uber das Sozialisationsgeschehen
in Familien eingegangen. Dies gilt beispiels-
weise fur die Studie von Blchner und Brake
(2006). Sie verknipfen erziehungs- und bil-
dungstheoretische Sichtweisen und beschrei-



ben sozialisatorische Interaktion als Prozes-
se der Weitergabe und Ubernahme des fami-
lialen Bildungserbes im Rahmen der sozia-
len Praxis gelebter (Mehr-)Generationenbe-
ziehungen in Familien. Bertaux/Bertaux-
Wiame (1991) zeigen, wie es dabei auch zu
»sozialen Metamorphosen«, das heift z.B.
zu beruflichem Aufstieg innerhalb gleicher
Tatigkeitsfelder kommen kann.

Noch deutlicher lassen sich beziehungs-
theoretische Implikationen in den Studien
zum zeitgeschichtlichen Wandel der Familie
»vom Befehlshaushalt zum Verhandlungs-
haushalt« finden (vgl. DuBois-Reymond u.a.
1994; Ecarius 2002; Schneewind/Ruppert
1995). Diese Studien belegen aufierdem die
Fruchtbarkeit einer doppelten Perspektive in
der Analyse sozialisatorischer Beziehungs-
und Interaktionsstrukturen: Die innere Dy-
namik und die Regeln innerhalb des intimen
Beziehungssystems der Familie werden in
ihrem wechselseitigen Zusammenhang mit
dem »Zeitgeist«, mit Leitbildern der »gene-
rationalen Ordnung« und mit weiteren ge-
sellschaftlichen Faktoren und Entwicklungs-
tendenzen interpretiert. Mit unseren Bei-
spielen zur beziehungs- und bindungs-
theoretischen Begriindung des Konzeptes
der generativen Sozialisation beschranken
wir uns auf die Familie als sozialen Ort der
Sozialisation. Die Anwendung beziehungs-
theoretischer Ansédtze auf offentliche Bil-
dungs- und Erziehungsinstitutionen (z.B.
Tageseinrichtungen fur Kinder, Schulen
und Berufsbildung) Ubersteigt den Rahmen
dieses Texts, ist aber analog moglich.

4.4 Lerntheoretische Begriindung

Begreift man »Lernen« unter dem Ge-
sichtspunkt der »Aneignung«, kommt eine
bestimmte Qualitat des Lernens in den
Blick, die auch fiir den Begriff der »Bil-
dung« (s. 4.2, S. 148ff.) konstitutiv ist. Es
geht dabei — in Abgrenzung gegeniber
einer Vorstellung vom Lernen als (mehr

Liegle/Lischer: Generative Sozialisation

oder minder erfolgreiche) Speicherung von
Wissen — um den bewussten Erwerb von
Wissen und Werten, Einstellungen und
Erfahrungen, ganz im Sinne des Satzes von
Goethes Faust »Was du ererbt von deinen
Vatern hast, erwirb es, um es zu besitzen«.
Dieses Lernen als »Aneignung« impliziert,
dass etwas zunachst AuReres und Fremdes
zu einem Inneren und Eigenen transfor-
miert wird (vgl. z.B. Terhart 1994). Nur
Lernprozessen im Modus der Aneignung
(oder auch der »Bildung«) wird zweck-
maRigerweise eine nachhaltige Bedeutung
flr die Ausbildung personaler und sozialer
Identitat zugeschrieben.

Die Lernprozesse im Rahmen der gene-
rativen Sozialisation betreffen Verhaltens-
weisen, die bisweilen als »molar« bezeich-
net werden. Zutreffender scheint uns, diese
als »Erfahrungen« zu kennzeichnen. Sie
verknupfen Begreifen (mithin auch das
begreifende Subjekt) mit dem Begriffenen
(den »Kenntnissen und Fahigkeiten«) und
der Beféhigung zum Handeln in unter-
schiedlichen Kontexten, mithin auch im
Umgang mit Uberraschungen und Un-
gewissheit. Es kann sich dabei auch um
generalisierte Erfahrungen handeln, die
Ublicherweise als Werte, Orientierungen
und Uberzeugungen bezeichnet werden.
Um diese Lernprozesse zu erfassen, kann
man etablierte Rollenzuschreibungen in
Betracht ziehen, so jene in der Familie, also
Mutter, Vater, Sohn und Tochter, aber auch
Lehrende und Schiler. Auf diese Weise
wird der institutionelle Kontext mit einbe-
zogen. Ebenso wird man darauf verwiesen,
dass Generationenbeziehungen eingebettet
sind in eine Generationenfolge. Entspre-
chend lasst sich generalisierend sagen: Ge-
nerative Sozialisation beinhaltet den Um-
gang mit den sich im Lebenslauf anhau-
fenden und veréndernden unbewussten und
bewussten Erfahrungen wvon Eingebun-
denheit in Generationenbeziehungen.

MaRgeblich im Blick auf die Analyse
der Lernerfahrungen im Generationen-
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verbund ist nun der Umstand, dass in den
Prozessen der Aneignung identitatsrelevan-
ter Kenntnisse und Fahigkeiten (einge-
schlossen deren Reflexion) das Moment
der Offenheit bzw. der Ungewissheit, das
prinzipiell alle Lernprozesse kennzeichnet,
besonders ausgepragt zu erkennen ist. Es
kann auch als Schicksalhaftigkeit gekenn-
zeichnet werden. Um dies néher zu cha-
rakterisieren, bietet sich die Idee der »Kon-
tingenz« an (s. Abschnitt 6.1, S. 153f.).

5. Sozialisation normativ
eingebettet: »Generativitat«

Angesichts der weitreichenden Bedeutung
generativer Sozialisation fir die simultane
lebensgeschichtliche Entwicklung des Ein-
zelnen und die historische Entwicklung der
Gesellschaft ist eine normative Einbettung
des Sozialisationsbhegriffs unerlasslich. Um
weder der einen oder anderen Seite das Pri-
mat zuzuschreiben oder ein ideales Gleich-
gewicht zu postulieren und statt dessen die
zukunftsgerichtete Dynamik der Span-
nungsfelder in den Blick zu nehmen, bietet
sich unseres Erachtens die Idee der Gene-
rativitat an.

Das Konzept ist von Erikson zunachst
unter der identitatstheoretischen Pramisse:
»| am what survives me« (Erikson 1968, S.
141) individualistisch als zentrale Entwick-
lungsaufgabe des jungen Erwachsenen-
alters im Spannungsfeld des Dilemmas
»Generativitat« versus »Selbstabsorption«
umschrieben worden. Die bereits bei ihm
angelegte Ausdifferenzierung des Konzepts
ist in der Folge von anderen Autoren auf-
gegriffen und fortgefuhrt worden. So hat
beispielsweise Kotre (1984, S. 11ff.) vier
Typen von Generativitat (biological, paren-
tal, technichal, cultural) und Snarey (1993,
S. 20ff.) drei Typen der Generativitat (bio-
logical, parental, societal) unterschieden.

Der Reiz dieses Konzepts liegt darin,
dass der Prozess (Generationenbildung)

und die in diesem angelegte Aufgabe (Aus-
bildung von Generativitidt) mit Begriffen
des gleichen Wortstamms (gen) beschrie-
ben werden konnen. Auf diese Weise wird
deutlich, dass der Wunsch, zur Fortsetzung
und produktiven Gestaltung der Generatio-
nenfolge (und zwar nicht nur in biologi-
scher, sondern auch in sozialer und kul-
tureller Hinsicht) beizutragen, einen wich-
tigen Aspekt der Identitatsbildung darstellt
und grofRe Potenziale zur Sinngebung in-
dividueller und gemeinschaftlicher Lebens-
flhrung in sich birgt. Vom Standpunkt der
Kultur und der Gesellschaft kann Genera-
tivitat als eine kritische Ressource betrach-
tet werden.

Zentrales Thema von Generativitat ist
das Erlernen von Verantwortlichkeit im
Kontext sozialer Erfahrungen. Das ge-
schieht nicht nur im Generationenverhélt-
nis, kann hier jedoch in exemplarischer und
nachhaltiger Weise erfolgen. Zur \Verant-
wortlichkeit gehort, dass der Zeithorizont
die Lebensspanne des Einzelnen tberdauert
und wegen der Einbettung in das gesell-
schaftliche Leben die Belange der Mit-
menschen einschlieft. Die Anschaulichkeit
dieser Einsicht wird wiederum dadurch
unterstiitzt, dass man das eigene Leben
Uberdenkt und es in eine Generationenfolge
einordnet. Dabei kann der Ruckblick auf
das eigene Leben spezifische Lernerfahrun-
gen gerade auch im Umgang mit sich selbst
beinhalten. Es wird bilanziert, und daraus
kénnen sich Konsequenzen fir das weitere
Leben ergeben.

Die Idee der Generativitat beinhaltet
somit die Vorstellung, dass Menschen die
Fahigkeit und Bereitschaft erwerben, die
Existenz, das Wohl und die Zukunft
nachfolgender Generationen zu bedenken,
entsprechend zu handeln und dies als
Verpflichtung fur den Einzelnen und fir
soziale Institutionen zu postulieren (fir
eine vergleichbare Darstellung aus phi-
losophischer Sicht s. Meyer 1997). Tragend
ist hier das Konzept der »zukunftsorien-



tierten Projekte«. Zieht man nun zusatzlich
in Betracht, dass Erfahrungen dieser Art
haufig im Zusammenleben und gemein-
samen Tun, aber auch in der Auseinander-
setzung mit Angehorigen anderer Gene-
rationen und deren Interessen gemacht
werden, kann man Generativitat als ein
normatives Postulat verstehen. Es beinhal-
tet die wechselseitige Verantwortlichkeit
gleichzeitig lebender Generationen und die
daran orientierte Gestaltung ihrer Bezie-
hungen im Hinblick auf kinftige Genera-
tionen. Diese lebensgeschichtliche Aufgabe
impliziert Erfahrungen im Umgang mit
Ungewissheit und Schicksalhaftigkeit so-
wie die Einsicht in die Unvermeidbarkeit
des Neuen und die Notwendigkeit, es zu
wagen. Damit riicken Kontingenz und Am-
bivalenz in den Horizont der Analyse der
generativen Sozialisation und ihrer Gestal-
tung unter Bedingungen der Moderne. Das
Postulat der Verantwortlichkeit fur die Be-
lange nachfolgender Generationen kann im
Ubrigen auch zur Begriindung einer nachhal-
tigen Generationenpolitik herangezogen wer-
dend (vgl. Luscher/Liegle 2003, S. 2071f.).

6. Analytische und
methodologische Vertiefung:
Kontingenz und Ambivalenz

6.1 Kontingenz

»Kontingent ist, was anders auch mdglich
ist. Und es ist anders auch moglich, weil es
keinen notwendigen Existenzgrund hat«
(Makropoulos 1997, S. 13). Diese Um-
schreibung driickt pragnant den gleichzeitig
einfachen und schwierigen Sachverhalt aus,
der mit dem Konzept der Kontingenz ge-
meint ist. In dem hier zugrunde liegenden
Verstandnis zielt es auf das Unbestimmte,

3 Fr eine Analyse dieser Zusammenhénge im
Kontext der historischen Generationenfor-
schung siehe Jureit (2006).
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das nicht zuféllig ist und sich nicht von
ungefahr einstellt. Wer Erfahrungen macht,
die man als kontingent bezeichnet, schreibt
diesen eine Offenheit zu, die nicht véllig
unerwartet ist und nicht als willkurlich
erscheint. Es kann (und »muss« in gewisser
Weise) ihnen ein Ubergeordneter Sinn zu-
geschrieben werden. Diese Doppeldeutig-
keit findet sich auch in der methodo-
logischen Verwendung des Worts, wo es
zum einen »Zufélligkeit« und zum andern
»Abhéangigkeit« umschreibt. Gerade diese
Spannbreite macht es attraktiv fur die
Rahmung der Analyse des Sozialisations-
geschehens.

Sozialisation, insbesondere in Genera-
tionenbeziehungen, hat es immer auch mit
Ungewissheiten und Offenheit zu tun. Den
allgemeinen Grund kann man darin sehen,
dass Sozialisation, wenn sie Subjektivitat
konstituieren soll, eben darin ein Moment
der Offenheit einschlielt. Anders ausge-
drickt: Im Sozialisationsgeschehen sind
Kontingenz und Subjektivitat konzeptionell
untrennbar miteinander verbunden (siehe
hierzu ausflhrlich Ricken 2000). Empirisch
ergeben sich Ungewissheit und Offenheit
aus der Mannigfaltigkeit des individuellen
biologischen Erbes. Sie verdanken sich
Uberdies dem Umstand, dass das Ergebnis
des Lernens im Sinne eines Aneignens
nicht vollstandig voraussehbar ist, weil der
Einzelne auch eigene, idiosynkratische
Interpretationen vornehmen kann und weil
letztlich, wie die Empirie ebenfalls zeigt,
Lernen nicht vollstandig kontrollierbar ist
und auch die Bedingungen unterschiedlich
sein konnen, in denen das Gelernte um-
gesetzt wird.

Allerdings héngt es von den Umsténden
(Kontexten) ab, wie eng oder wie weit der
Rahmen fir Kontingenzerfahrungen ist. Es
gibt das mehr oder weniger erfolgreiche
Bemuhen, ihn durch die Organisation des
Sozialisationsgeschehens in Familie und
Schule mittels sozialer Kontrolle, Diszipli-
nierung oder Einbettung in quasi totale
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Institutionen einzuengen. Er kann aber
auch durch die Umstande sehr weit gefasst
sein, beispielsweise durch »freie Assozia-
tionen« (Liegle 1988) und unter anomi-
schen sozialen Bedingungen, etwa dem
Aufwachsen im Krieg. Moratorien kénnen
zur Forderung eines »positiven« Mdoglich-
keitenraums eingerichtet werden. Mikro-
sozial ist hier das Spiel hervorzuheben, denn
es schliefit in vielen Formen die Erfahrung
von Ungewissheit (»Gliick«, Chance) ein.
Analoges gilt fir das »Bildungsmoratorium
(im Sinne der Freistellung der Jugendlichen
von Arbeit flr schulsche Bildung) sowie fiir
Erziehungsexperimente, wobei hier, wenn
sie weiter gefasst werden, zugleich die Frage
der \erantwortlichkeit mit hineinspielt.
Sinngemal das Gleiche gilt flr »Reformen,
denn ihr Ausgang ist oft ungewiss — hin-
sichtlich des Gelingens ebenso wie des
Misslingens.

Die Idee der Kontingenz lasst sich mit
derjenigen der Identitdt verknipfen. An-
haltspunkte aus dem Repertoire der in der
Sozialisationstheorie relevanten Ansétze
bieten die Vorstellungen eines dynamischen
Selbst, wie sie in besonders prégnanter
Weise G.H. Mead (1934) entwickelt hat. In
der von ihm vorgeschlagenen dynamischen
Struktur représentiert das »l« die Kom-
ponente des Spontanen, das sogar fir das
Subjekt Uberraschungen beinhalten kann,
die indessen im inneren Dialog sowie Uber
die Beziehungen zu den Mitmenschen mit
dem »Mex, also mit vorhandenen Erwar-
tungen, konfrontiert werden. Der Ausgang
kann sehr wohl darin bestehen, dass die
Spontaneitdt des »l« unterdriickt wird.
Wesentlich ist aber, dass das »Modell« die
Entstehung eines Neuen und eines Ein-
zigartigen postuliert.

Im Hinblick auf das Handeln in der Ge-
nerationenfolge ist Uberdies auf zeittheo-
retische Uberlegungen zu verweisen. Die
komplexe zeitliche Dynamik, auf die der
Begriff der Generation verweist, findet sich
bereits in der Etymologie des Worts: Dem

griechischen Wort »genos« liegt das Verb
»genesthai« zugrunde; es meint »to come
into existence« (Nash 1978, S. 1), »ins
Dasein gelangen, und umschreibt das Uber-
schreiten der — sich stets verschiebenden —
Schwelle zum Leben. Durch die Geburt
eines Kindes wird eine neue Generation
gebildet, die sich von jener der Eltern unter-
scheidet. In der rémischen Antike bedeutet
der aus dem Griechischen Ubersetzte Begriff
»generatio« Entstehung, Erzeugung, Zeu-
gung. Dabei bringt das Erzeugende »etwas
hervor, das ihm der Form nach &hnlich ist
...« (Riedel 1974), wobei im Falle des
Menschen das Erzeugte vom Erzeugenden
individuell, nicht gattungsméaBig, verschie-
den ist (Nash 1978 und Riedel 1974).

Wenn wir von einer Generation sprechen
(oder jemanden einer Generation zuord-
nen), dann beinhaltet dies in der Regel eine
Differenz zu einer anderen oder mehreren
anderen Generationen im gleichen sozialen
Feld. Spiegelbildlich dazu koénnen wir
annehmen, dass zwischen solchen Genera-
tionen oder zwischen den Angehdrigen
solcher Generationen spezifische Beziehun-
gen bestehen. Diese sind nicht beliebig. Es
gibt Regeln, wie sie gestaltet werden
kénnen und sollen, was Alt und Jung,
Eltern und Kinder, Senioren und Junioren
tun dirfen. Diese Regeln sind Teil einer
immer wieder herzustellenden Ordnung
und stehen somit nicht ein fur alle Mal fest,
sondern sind mit den Unwagbarkeiten von
Konflikten und deren Folgen sowie der
Offenheit von Prozessen des Aushandelns
verknupft. Der Blick auf die Kontingenzen
des Sozialisationsgeschehens, fir die im
Falle generativer Sozialisation unter den
heutigen gesellschaftlichen Bedingungen
eine vergleichsweise hohe Wahrschein-
lichkeit angenommen werden kann, scharft
wiederum die Sensibilitat fur die Dynamik
der Spannungsfelder zwischen Individuum
und Gesellschaft. Hier ist der systematische
Ort von Ambivalenz.



6.2 Ambivalenz

Dass in Generationenbeziehungen die Er-
fahrung von Ambivalenzen gemacht wird,
ist seit einigen Jahren ein zusehends be-
achtetes Thema von Theorie und Forschung
(s. hierzu inshesondere die Diskussion im
Journal of Marriage and the Family, August
2002 sowie die Beitrage in Pillemer/Li-
scher 2004 und ferner die ausfuhrliche Dar-
stellung von Jekeli 2002). Der Sachverhalt
als solcher ist offensichtlich. Er griindet im
Spannungsfeld von Autonomie und Depen-
denz, das fir diese Beziehungen kennzeich-
nend ist. lhnen liegt die Tatsache zugrunde,
dass zwischen den Angehérigen aufeinander
folgender Generationen identitatspragende
Differenzen vor dem Hintergrund ebenfalls
identitdtsrelevanter Gemeinsamkeiten be-
stehen. Das ist fur verwandtschaftliche Ge-
nerationen offensichtlich, gilt analog jedoch,
wenngleich vermindert, in anderen Sozia-
lisationsverhaltnissen. Zu diesem subjekti-
ven Spannungsverhaltnis zwischen Vertraut-
heit und Fremdheit kommt als zweite Di-
mension das Eingebundensein in die soziale
Entwicklung im institutionellen Spannungs-
feld zwischen Beharren und \erénderung,
Tradition und Innovation hinzu. Letztlich
kénnen die beiden Dimensionen als Aus-
druck der fundamentalen Dichotomie von
Subjekt und Sozialitat in ihrer das soziale
Leben kennzeichnenden Dynamik verstan-
den werden.

Allerdings ist von Ambivalenzen oft in
einem alltagssprachlichen Verstandnis die
Rede, das schlicht auf Unbestimmtheit oder
Zwiespaltigkeit einander entgegengesetzter
Gefilihle und Einstellungen verweist. Auf
diese Weise bleibt jedoch das Potenzial des
Konzepts weitgehend ungenutzt. Diesem
kann man sich annahern, indem folgende in
Theorie und Forschung herausgearbeiteten
Sachverhalte hervorgehoben werden:4

4 Die folgende Passage lehnt sich an Lischer/
Heuft (2007, S. 222f.) an.
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e Erfahrungen von »Kontingenzen« im
Sinne von Unbestimmtheit, Offenheit,
des Ausgeliefertseins und der Schicksal-
haftigkeit koénnen sich verdichten zu
Erfahrungen eines Hin- und Hergeris-
senseins zwischen einander polar ent-
gegengesetzten Kréften auf einer oder
mehreren Dimensionen des Fihlens,
Denkens, Wollens, Handelns und der
Beziehungsgestaltung individueller so-
wie kollektiver Akteure.

e Diese Erfahrungen und der Umgang
damit sind fur die »Handlungsbefahi-
gung« (agency) der Akteure, somit flr
ihre selbst und fremd zugeschriebene
»ldentitat« bedeutsam.

e Solange sich die Akteure im fokussierten
Handlungskontext (d.h. in den Bezie-
hungen, die ihrerseits systemisch bzw.
institutionell verankert sind) befinden,
werden die Polaritdten als grundsatzlich
unaufldsbar interpretiert.

e Diese Handlungskontexte konnen von
unterschiedlicher Reichweite sein, also
als molare Aktivitaten (»Handlungen),
soziale Rollen, Organisationen und Ge-
sellschaften umschrieben werden.

e Es lassen sich typische Muster der Er-
fahrung von Ambivalenzen und des Um-
gangs damit unter Bezugnahme auf die
psychische Konstitution der Akteure, der
Logik sozialer Beziehungen und der
Organisation von Sozietaten sowie der
Regulation von Macht und Herrschaft
systematisch umschreiben.?

Diese Sachverhalte und der Umgang da-
mit sind — wie wir in den vorausgehenden

5 Formuliert als Definition: »Von Ambivalenz
kann die Rede sein, insofern dem Fiihlen, Den-
ken, Verhalten und Wollen individueller und
kollektiver Akteure ein Hin- und Hergerissen-
sein zwischen Polen zugeschrieben wird, das
fur ihre Beziehungs- sowie Handlungsbeféhi-
gung und somit die Entwicklung ihrer Identitat
bedeutsam ist« (Lischer/ Heuft 2007, S. 233).

155



156

2. Schwerpunkte der aktuellen Sozialisationsforschung

Abschnitten dargelegt haben — in den Pro-
zessen generativer Sozialisation von Be-
lang. Sie bekraftigen differenziert, dass
die Erfahrung von und die Sensibilitat fir
Ambivalenzen bedeutsam sind fur die
Entwicklung des Selbst, das Erlernen von
Rollen und die Befahigung zur Rollen-
distanz. Sie sind eingebunden in die Ge-
staltung der sozialisatorischen Interaktio-
nen, eingeschlossen beispielsweise das
Bindungsverhalten und die Erziehungs-
stile (Baumrind 1989, 1996). Unter Bezug-
nahme auf bindungstheoretische Einsich-
ten und die Unterscheidung von Sozialisa-
tionsstilen schlagen wir die folgende typolo-
gische Umschreibung vor (s. hierzu auch die
ausfihrliche Darstellung Lischer 2007a):

e \Wo generative Sozialisation im Rahmen
einer fest gefligten Gemeinschaftlich-
keit, also unter dem Primat von Soli-
daritat steht, bemihen sich die Eltern,
den Kindern zu bieten, was als »secure
base« umschrieben wird und den »siche-
ren« Bindungstyp garantiert. Der Er-
ziehungsstil entspricht einem Rollen-
verstandnis der Eltern (und Grof3eltern)
als »Autoritatspersonen« — im ganzen
Spektrum dieser Charakterisierung. Am-
bivalenzen kommen kaum zur Sprache.
Sie sind latent, werden jedoch oft mani-
fest, wenn die Entwicklung von Vorstel-
lungen des »Normalen« abweicht.

e Wo im Sinne von Emanzipation die
Uberzeugung  verherrscht, dass alle
Beteiligten — Eltern und Kinder, Lehrer
und Schiiler — sich eigenstandig als Per-
sonlichkeit entfalten sollen, gelten Kon-
tingenzen im Sinne von Wechselfallen
des Lebens als Herausforderung. Bin-
dungstheoretisch steht hier »Sicherheit«
im Vordergrund. Ambivalenzen kénnen
in diesem Kontext offen zur Sprache
kommen und als Herausforderungen
interpretiert werden, sind also (ber-
wiegend positiv konnotiert.

e Erfolgt Sozialisation distanziert, ohne
starke Bindung an traditionelle institutio-
nelle Vorgaben, werden Kontingenzen zu
mehr oder weniger berechenbaren Risi-
ken. In den Termini der Bindungstheorie
entspricht dieser Modus am ehesten den
unsicher-vermeidenden  Verhaltenswei-
sen. Damit vereinbar ist ein Erziehungs-
stil, der als permissiv, d.h. »laisser-faire«
charakterisiert wird. Ambivalenzen wer-
den nach Méglichkeit vermieden.

e Uberwiegen Vorstellungen eines un-
auflésbaren institutionellen Ausgeliefert-
seins, hinter denen personliche Verbun-
denheit zuriicktritt, ist ein von Desorga-
nisation gepragtes Bindungsverhalten zu
erwarten und die gegenseitigen Um-
gangsformen haben ein instrumentelles
Geprége, das u.U. sogar Misshandlung
einschlieit. Ambivalenzen sind somit
vergleichsweise manifest und negativ
konnotiert.

Als allgemeine heuristische Hypothese
ergibt sich somit: Prozesse der generativen
Sozialisation sind pradestiniert fiir das
Erleben von Ambivalenzen im umschrie-
benen Sinne. Der Umgang mit diesen
Spannungsfeldern und die damit einher-
gehenden Lernerfahrungen bilden gewis-
sermalen eine Meta-Aufgabe der mikro-
und der makrosozialen Gestaltung des
Sozialisationsgeschehens. Angesichts des
engen Zusammenhangs mit der Erfahrung
von Kontingenz und der sich daraus
ergebenden grundsatzlichen Offenheit ist
die Analyse von Ambivalenzerfahrungen
methodologisch gesehen ein Einfallstor
flr die Analyse der Entstehung des Neuen
in Prozessen generativer Sozialisation.®

6 Siehe hierzu auch die mit unserer Argumen-
tation in vielen Aspekten weitgehend ber-
einstimmende Analyse von King (2002).



7. Ausblick

In diesem Beitrag erinnern wir an die
historischen Pramissen des Konzepts der
Sozialisation und lenken die Aufmerksam-
keit auf den in den Sozialwissenschaften
wenig thematisierten Sachverhalt, dass
viele, wenn auch nicht alle Sozialisations-
prozesse eingebettet sind in die Dynamik
der Generationenfolgen und Generationen-
beziehungen und der fir sie kennzeichnen-
den dynamischen Spannungsfelder. Unter
Bezugnahme auf Konzepte der Bildung
und Erziehung sowie die Einsichten der
neueren Generationenforschung legen wir
dar, worin die Spezifitit von Generationen-
lernen und Generationenbildung gesehen
werden kann, und schlagen dafirr das diffe-
renzierende Konzept der generativen Sozia-
lisation vor. Es verweist auf die Tragweite
von Generativitat als Obergreifender nor-
mativer Orientierung und auf die Rolle der
eng miteinander verknupften Erfahrungen
von Kontingenzen und Ambivalenzen im
Sozialisationsgeschehen. Auf diese Weise
gerat die grundsatzliche Offenheit der Pro-
zesse der individuellen und gesellschaft-
lichen Entwicklung sowie deren wechsel-
seitige Verknlpfung in den Blick. Die
Frage stellt sich, wie angesichts von un-
Ubersehbaren Tendenzen der Instrumen-
talisierung und Kontrolle die Chancen zur
Entstehung von Neuem in der Generatio-
nenfolge gewahrt werden kdnnen, wie also
Bildung als eigenstandige Aneignung des
sozialen und Kkulturellen Erbes unter
Bedingungen der Globalisierung und der
sozialen Mannigfaltigkeit weiterhin mog-
lich ist und ermdglicht werden kann.
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