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Ludwig Liegle/Kurt Liischer

Das Konzept des, Generationenlernens”

Zusammenfassung: [t diesem Beitrag wird vorgeschlagen, fiir diejenigen Formen des Lernens, fiir die
der Bezug auf das Lebensalter bzw. die Generationenzugehdrigkeit im Sinne von Altersdifferenz oder
Altersgleichheit relevant ist und die fiir die Vermittlung und Aneignung von Kultur sowie fiir die Kon-
stitution der Person bedeutsam sind, das Konzept des ,,Generationenlernens® zy. verwenden. Dies soll
dazu anregen, in der erziehungswissenschaftlichen Theorie und Empirie des Lernens (und der Soziali-
sation) die Generationenperspektive verstdrkt zur Geltung zu bringen sowie, umgekehrt, in der sozial-
wissenschaftlichen Generationenforschung dem Thema ,Lernen mehr Beachtung zu schenken.

Lernen gilt nach heutigem Verstindnis als ein soziales Geschehen, das eingebettet ist in
mikro-, meso- und makrosoziale Zusammenhdnge. Die Integration des Konzepts der
Sozialisation in das padagogische Vokabular bestitigt dies ebenso wie die Rezeption
der sozialokologischen Forschung sensu Bronfenbrenner (vgl. Bronfenbrenner 1981;
Grundmann/Liischer 2000; Wissenschaftlicher Beirat 1998). Demgegeniiber kann man
indes geltend machen, dass diese Sichtweise auf einer sozial-riumlichen Orientierung
basiert. Dies wird mit guten Griinden kritisiert oder zumindest relativiert, so unldngst
in einem weit ausholenden Versuch iiber ,,Zeitgemafe Exziehung” (Herzog 2002).

In der Tat spricht Vieles dafiir, der Dimension der sozialen Zeit in der Analyse von
Lernprozessen vermehrt Aufmerksamkeit zu schenken. Dabei geht es nicht nur um den
Sachverhalt der Entwicklung. Dieser kommt in den traditionellen Ansdtzen durchaus
zur Geltung. Notwendig ist die Analyse der wechselseitigen Bedingtheit und der teilwei-
se widerspriichlichen Verflechtungen zwischen der Dynamik der personalen und gesell-
schaftlichen Konstitution von Identititen als Referenzen individueller und kollektiver
Handlungsbefihigung. Diese geht angesichts der postmodernen Aspekte im gegenwir-
tigen Sozialleben einher mit Erfahrungen von rdumlicher und zeitlicher Multiperspekti-
vitit, die der Kunsthistoriker Wilhelm Pinder (1926) mit dem Paradox der ,Ungleich-
zeitigkeit des Gleichzeitigen® umschrieben hat.

Pinder und — unter Bezugnahme auf ihn — Karl Mannheim (1928) haben darin ei-
nen Schliissel zum Verstindnis des ,,Problems der Generationen™ gesehen. Allerdings
haben sie sich im Wesentlichen auf die Analyse der gesellschaftlichen Generationenfrage
konzentriert. Im Zuge des Wandels der demografischen, sozialen, politischen und kul-
turellen Bedingungen der Konstitution von Generationen und der Artikulation von
Generationenerfahrungen hat sich auch allmihlich das Feld der Generationentheorie
und -forschung ausgeweitet. Diese Entwicklung verlief in den letzten Jahren beinahe
stiirmisch, wofiir eine Reihe von Sammelbinden Zeugnis ablegen (vgl. z.B. Ecarius
1998; Kohli/Szydlik 2000; Krappmann/Lepenies 1997; Liebau 1997; Liebau/Wulf 1997;
Liischer/Schultheis 1993; Winterhager-Schmid 2000). Die z.T. bereits in der Vergangen-
heit verwendeten genealogischen, demografischen, sozio-kulturellen und nicht zuletzt
pidagogischen Generationenbegriffe wurden artikuliert, und es wurde daraus eine Rei-
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he wichtiger mono- und transdisziplindrer Fragestellungen abgeleitet, die als Ausgangs-
punkt zahlreicher empirischer Untersuchungen dienten. Allmahlich zeichnet sich das
Bedirfnis einer Strukturierung dieses ,intellektuellen Feldes® ab.

In unseren eigenen Bemithungen kamen wir zum Schluss, dass es fruchtbar sein
kann, die Analyse der Generationenbeziehungen zu einem Schwerpunkt zu machen.!
Auf diese Weise richtet sich, unter Beibehaltung gewisser sozialraumlicher Konnotatio-
nen, die Aufmerksankeit insbesondere auf die Zeitdimensionen. Diese beinhalten defi-
nitionsgemaf nicht nur die Sukzession in der Generationenfolge, sondern auch die Si-
multaneitdt der Generationenzugehorigkeiten. Eben diese doppelte Zeitlichkeit kenn-
zeichnet in der Gegenwart viele Prozesse des sozialen Lernens in so unterschiedlichen
Kontexten wie Familien, Schulen, Betrieben und anderen Organisationen. Dabei beste-
hen auch Wechselseitigkeiten bzw. Umkehrbarkeiten der Beeinflussung.

Vor diesem Hintergrund und auf der Grundlage eines transdisziplindren Begriffs der
Generation? stellen wir das Konzept des ,,Generationenlernens® zur Diskussion. Darun-
ter verstehen wir alle Formen des Lernens, fiir welche der Bezug auf das Lebensalter
bzw. die Generationenzugehtrigkeit als Altersdifferenz oder Altersgleichheit relevant ist
und die fitr die Vermittlung und Aneignung von Kultur sowie fiir die Konstitution der
Person bedeutsam sind. Daneben gibt es viele Formen des Lernens (z.B. Informations-
verarbeitung durch Lesen, Horen, Nutzung des Computers etc.), die nicht durch gelebte
Beziehungen zu Angehorigen einer anderen oder der eigenen Generation gepragt wer-
den.

Generationenlernen findet zwischen Familiengenerationen, aber auch zwischen Ge-
sellschaftsgenerationen statt (Abschnitt 1). Jtingere lernen von Alteren, umgekehrt ler-
nen aber auch Altere von Jiingeren (Abschnitt 2). Generationenlernen steht im Zeichen
der Generationendifferenz (intergenerationale Beziehungen oder vertikale Generatio-
nenbeziehungen); es lasst sich somit in den Beziehungen zwischen Eltern und Kindern,
aber auch in Mehrgenerationenbeziehungen beobachten (Abschnitt 3). Jedoch kommt
auch dem Lernen unter der Bedingung der Gleichheit der Generationenrolle (intrage-
nerationale Beziehungen oder horizontale Generationenbeziehungen) eine grofle Be-
deutung zu (Abschnitt 4). Schlieflich beschreiben wir Zuverlissigkeit, Dauerhaftigkeit
und Wechselseitigkeit als spezifische Merkmale bzw. Potenziale des Generationenler-
nens (Abschnitt 5).

1  Siehe hierzu Liischer/Liegle (2003), insb. Kap. 5.

2 Unsere Definition lautet: Das Konzept der Generation dient dazu, kollektive oder individuelle Ak-
teure hinsichtlich ihrer sozial-zeitlichen Positionierung in einer Gesellschaft, einem Staat, einer so-
zialen Organisation oder einer Familic zu charakterisieren und ihnen eine spezifische Identitat
(, Generationenidentitit) zuzuschreiben. Diese zeigt sich darin, dass sich Akteure in threm Den-
ken, Fiihlen, Wollen tind Turi an sozialen Perspektiven orientieren, fiir die der Geburtsjahrgang,
das Alter oder die bisherige Dauer der Mitgliedschaft in der jeweiligen Sozietat oder die Interpreta-
tion historischer Ereignisse von Belang ist. Hervorheben wollen wir, dass der Begriff der Perspek-
tive sowohl raumlich als auch zeitlich konnotiert ist.
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1. ,Was du ererbt von deinen Vitern hast, / erwirb es, um es zu besitzen”
(Goethe: Faust )

Der Begriff des ,Ererbens” scheint uns geeignet zu sein, spezifische Phinomene der Ge-
nerationenfolge und der Generationenbeziehungen zu beschreiben. Neuerdings hat er
auch in die sozialwissenschaftliche Generationentheorie und Generationenforschung
Eingang gefunden. Ein Beispiel dafiir bietet die von Ziegler (2000) eingebrachte Vorstel-
lung der ,sozialen Erbschaft®. Darunter versteht er die Ubermittlung nicht-materieller,
sozialer Giiter wie etwa Werte, Einstellungen und Orientierungsmuster. Soziale Erb-
schaften lassen sich, so Ziegler, als bewusste Auftrige verstehen, sie kénnen aber auch
den Charakter unbewusster Dispositionen haben. Ein'so verstandenes (soziales) Erbe
macht es notwendig, dass die Erbenden eine aktive Eigenleistung erbringen, aber auch,
dass sie sich auf diesem Wege gleichsam von ihren Eltern entfernen. Im Zusammenhang
mit Erbvorgingen treten demnach, soziologisch gesehen, immanente, in der Regel als
nicht auflosbar interperetierte Widerspriichlichkeiten auf, die als Ambivalenzen® erfah-
ren werden kénnen.

In der sozialwissenschaftlichen Theorie und Forschung werden die Phinomene und
Prozesse, welche wir Generationenlernen nennen, iiblicherweise im Rahmen des Kon-
zepts der ,Sozialisation® beschrieben. Das zentrale Thema der Sozialisationsforschung
bildet das Verhaltnis zwischen Individuum und Gesellschaft. Sozialisation und Erzie-
hung werden im Hinblick auf ihre Auswirkungen auf die Handlungsbefihigung der In-
dividuen in Sozietiten untersucht. Demgegeniiber spielt die Frage danach, inwiefern
und in welcher Art und Weise die fiir die Konstitution von Person und Kultur grundle-
genden Sozialisationsprozesse (Lernprozesse) durch die Teilnahme des Individuums an
der sozialen Praxis von Generationenbeziehungen angeregt und geprigt werden —in der
Sozialisationsforschung eine geringe Rolle. Das Konzept des Generationenlernens for-
dert dazu heraus, dies explizit zu machen. !

In der sozialen Organisation von Lernprozessen vollzieht sich seit der Einfiihrung
der Schulpflicht (in Preuflen 1793, im Deutschen Reich 1918) ein tiefgreifender Wandel:
Lernprozesse auflerhalb der Familienhaushalte erhalten einen hohen Stellenwert in den
Lebensldufen der nachwachsenden Generation. Diese ,,Pidagogisierung® der Kindheit
und des Jugendalters steht im Zusammenhang mit dem Wandel von Kultur und Gesell-
schaft in der Moderne: Die Weitergabe einer durch stindig expandierende Wissensbe-

stinde sowie durch Wertepluralismus bestimmten Kultur sowie die Integration der jun- .

gen Generation in eine zunehmend arbeitsteilige und komplexe Gesellschaft kann nicht
mehr allein auf der Grundlage von Erfahrung und Umgang (informellen Lernprozes-
sen) geschehen und gelingen. Vielmehr werden organisierte Prozesse der Vermittlung

3 Fir den in der Umgangssprache mehrdeutigen Begriff der Ambivalenz schlagen wir folgende pri-
zisierende Definition vor: Von Ambivalenz soll gesprochen werden, wenn gleichzeitige Gegensitze
des Fiihlens, Denkens, Wollens, Handelns und der Beziehungsgestaltung, die fiir die Konstitution
individueller und kollektiver Identititen relevant sind, zeitweise oder dauerhaft als unauflosbar in-
terpretiert werden. Diese Interpretation kann durch die Beteiligten oder durch Dritte (z.B. Thera-
peuten oder Wissenschaftler) erfolgen.
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(Lehren/Unterrichten, und zwar in der Verantwortung beruflicher Erzieherinnen und
[ehrer) und Aneignung (formelles Lernen/formale Bildung) zu unverzichtbaren Vor-
aussetzungen fiir die Weitergabe von Kultur und die gesellschaftliche Integration der
Individuen.*

Als Folge der genannten Wandlungsprozesse ist festzustellen: Das Generationenler-
nen wird zunehmend auch durch die Beziehungen zwischen Gesellschaftsgenerationen
2.B. in Schulen und Betrieben geprigt. Aus dieser Tatsache lisst sich indes nicht folgern,
dass die Lernprozesse in familialen Generationenbeziehungen ihre grundlegende Be:~
deutung fiir die Konstitution von Person und Kultur eingebiifdt hitten. So }’1at beil-
spielsweise die PISA-Studie die Erkenntnis bestatigt: Die Lernerfahrungen der Kinder in
‘hrer Herkunftsfamilie wirken sich nachhaltig auf den Erwerb kultureller Kompetenzen
im Rahmen des Bildungssystems aus (vgl. Deutsches PISA-Kensortium 20015 Wissen-

schaftlicher Beirat 2002).

2. ,Umkehrung” des Generationenverhaltnisses: Altere lernen von Jiingeren

Mit der Orientierung moderner Kulturen an einem linearen Zeitverstindnis, Ian einer
offenen (unvorhersehbaren), aber tendenziell besseren® Zukunfi (Fortschrittsdenken)
und an intentionaler Erziehung sind wichtige Wandlungen im Verhaltnis der Genera-
tionen verbunden. Das vermeintlich ,natiirliche” und konstante Verhiltnis zwischen Alt
und Jung wird in Richtung einer Aufwertung der Jugend als newige Gliickschance der
Menschheit® (Buber 1918/1963, S. 700) aufgelost und durch ein die ganze Gesel]schaft
bestimmendes Ideal der Jugendlichkeit ersetzt (vgl. Konig 1965). Damit verlieren die
familialen (und auch die gesellschaftlichen) Generationenbeziehungen ihr tra.ditic.)uelles
altersklassenbezogenes Autoritatsgefille, da die generelle Notwendigkeit, sich immer
wieder neues Wissen anzueignen, auch die Erwachsenen zu Lernenden werden ldsst.

Die genannten kulturellen Wandlungen der Generationenbeziehungen sind _-gelegent-
lich sogar zum Anlass genommen worden, von einer ,Umkehrung" des Generatmm'emfeb
hiltnisses zu sprechen (vgl. z.B. Ecarius 1998). Wir halten diese Metaph.er fiar heunstlsc_h
fruchtbar, weil sie im Gegenzug zur herkommlichen Betonung des kindhc]1en_.1‘ernens-c§1€
Lernprozesse der Alteren in markanter Weise zum Thema macht. [ndessen weisen alieT bis-
lang bekannten empirischen Daten darauf hin, dass von einer Umkehrgng von Le.rnpro—
zessen im Verhltnis der Generationen im wortlichen Sinne dieses Begriffs nicht die Rf:de
sein kann. Dies gilt, wie Richard/Kriiger (1998) zeigen, auch fiir jenen Kompetenzbereich,

4 Wenn die Idee des ,Generationenlernens® weitergefiihrt werden soll, diirfte es notwendig‘ sein, dfn
genannten Wandlungen Rechnung zu tragen und die Prozesse der Verm_il_:t]ung unc! Aneignung in
den offentlichen Institutionen der Bildung und Erziehung (Schulen sowie vorSChuhsc.hen und au-
ferschulischen Einrichtungen) in der Perspektive inter- und intragmerauon.ale: Ben'ehungen so-
wie in ihrer Bedeutung fiir die Konstitution von Person und Kultur zu erfjr}erm Zu diesem Zwec..k
miissten die Befunde der schul- und sozialpadagogischen Forschung rezipiert und u.a. daraufhin
ausgewertet werden, ob und in welcher Weise dort die Generationenperspektive explizit und sys-
tematisch beriicksichtigt worden ist. Das konnen wir hier nicht leisten.
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in dem die junge Generation am haufigsten als Avantgarde eingeschitzt wird: die Technik-
und Medienkompetenz. Zwar sind Kinder und Jugendliche in manchen Aspekten der
Medienbeherrschung und -nutzung den Erwachsenen tiberlegen, z.B. in der motorisch-
sensuellen Manipulation von Video- und PC-Spielen oder in der unkonventionellen
oder auch ,subversiven Nutzung von Medienangeboten. Im Ganzen setzt jedoch, wie
die Autoren nachweisen, ein angemessener Umgang mit den neuen Medien Lerntechni-
ken und Kompetenzen voraus, die sich die junge Generation durch die Vermittlung der
ilteren aneignen muss (vgl. hierzu Lange/Liischer 1998).

Wenn man die spezifische Frage der Technik- und Medienkompetenz beiseite ldsst
und in einem umfassenden Sinne nach Lernprozessen in Generationenbeziehungen
fragt, gelangt man zu einer noch stirkeren Relativierung der These der ,,Umkehrung®
des Generationenverhiltnisses: Es gibt einen reichen Bestand von Wissen — zu denken
ist dabei z.B. an historisches, philosophisches und religitses Wissen — sowie von kultu-
rellen Objektivationen (Baukunst und bildende Kunst, Musik etc.), die nur durch die
Weitergabe von Generation zu Generation bewahrt und angeeignet werden kénnen, fiir
die also der an die junge Generation gerichtete Satz: ,Was du ererbt von deinen Vitern
hast, erwirb es, um es zu besitzen®, genau zutrifft.

Vor diesem Hintergrund schlagen wir vor, statt Lernprozesse in ihrer vertikalen Aus-
richtung — ,Kinder lernen von Eltern® oder im Sinne der ,Umkehrung®: ,Eltern lernen
von Kindern — zu betrachten, von gemeinsamen und wechselseitigen Lernprozessen
auszugehen. Fiir die Beschreibung der Lernprozesse von Eltern (oder Grofeltern oder
auch nichtverwandten erwachsenen Bezugspersonen der Kinder) bedeutet dies, die Fra-
ge zu stellen, ob und wie sie dadurch lernen, dass sie mit Kindern leben, handeln, spre-
chen — oder auch, ob und wie sie zusammen mit Kindern lernen. Dazu zwei Beispiele

aus der Forschung: Doehlemann (1979) geht der Frage nach: ,Was gewinnen Erwachse- -

ne aus dem Umgang mit Kindern?™ Auf der Grundlage vorliegender Untersuchungen
und eigener Elternbefragungen werden vielfiltige Lernprozesse von Eltern beschrieben,
die zwei Kategorien zugeordnet werden: Zu den soziglisierenden Einwirkungen von
Kindern auf Erwachsene gehort es, dass Eltern im Umgang mit Kindern und in der Sor-
ge fiir sie eine Verstirkung ihres Verantwortungsbewusstseins, die Bewahrung in einer
fiir den Erwachsenenstatus bedeutsamen und gesellschaftlich anerkannten Rolle (EI-
ternschaft) sowie eine soziale Sinngebung ihres Lebens erfahren, Die individualisieren-
den Lernprozesse werden u.a, dadurch ausgelost, dass sich Eltern von der Spontaneitit
und Fantasiettigkeit ihrer Kinder anstecken lassen und dies als eine Bereicherung ihrer
Personlichkeit erfahren. — Die Untersuchungen {iber den ,Wert“ von Kindern (Arnold
w.a. 1975) zeigen, dass in traditionsorientierten ,kollektivistischen* Gesellschaften Kin-
dern in erster Linie ein utilitaristisch-6konomischer Wert (bzw. Nutzen), in modernen
sindividualistischen® Gesellschaften hingegen in erster Linie ein psychologischer Wert
zugeschrieben wird. Der ,psychologische Wert™ von Kindern beinhaltet die ,expressi-
ven Anregungen, die von den fiir Kinder typischen Verhaltensweisen ausgehen, sowie
die Erfahrung einer sozialen Sinngebung des Lebens.

Es ldsst sich generell fragen, ob die Vorstellung, dass eine Person ,,von® einer anderen
Person lernt, angemessen ist, wenn man davon ausgeht, dass sich Lernen als selbstorga-
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nisierte Informationsverarbeitung vollzieht. Immerhin ldsst sich, am Beispiel des kindli-
hen Lernens, argumentieren: Ein Kind lernt etwas (z.B. Gehen, Sprechen, Tischsitten
C ¥

‘etc.) in dem Sinne ,von" den Eltern, dass es das Verhalten der Eltern nachahmt, und

dadurch, dass die Eltern ihm etwas zeigen (oder andere Egr_men der E.rziehung:‘ anwen-
den). Zu fragen wire auch, ob und in welchem Sinne von einem ,gemeinsamen Lernen
von Erwachsenen und Kindern gesprochen werden kann. Im Hinblick auf das I.,ernen
unter der Bedingung der Gleichheit der Generationenrolle I(vg.I. Abschnitt 4) ist das
Konzept der , Ko-Konstruktion vorgeschlagen worden. In Hinsicht auf das gememsa—
me Lernen von Erwachsenen und Kindern konnte man solche lfo—konstnhjlktv:ren Lern-
prozZesse immerhin in der gemeinsamen — und durch ausdriickliche Verstindigung be-
gleiteten — Beschiftigung 2.B. mit einem Kinderbuch oder einer Fernsehsendung entde-
cken. Diese Uberlegungen fithren zu der generellen Einsicht, dass Lcrnprozgsse im Rah-
men von (vertikalen und horizontalen) Generationenbeziehungen durch die Bezugnah-
me auf einen ,dritten Faktor®: eine Sache, ein Thema etc., konstituiert' Wt?rden.

Die genannten Untersuchungsergebnisse sind aufschlussreich, weil sie belegen (was
man auch im Alltag beobachten kann), dass viele Eltern eine bewusste Vorstellung von
den Lernanregungen haben, die sie im Umgang mit Kindern erfahren %(fmne.n, U.l"ld dass
sie diesen im Allgemeinen eine positive Bedeutung fiir ihre personliche Entwicklung
und Lebensfithrung zuerkennen. Allerdings konnen Eltern ihre Kinder bz'w. den Um-
gang mit ihren Kindern immer wieder auch als Belastung empfinden und die lfnterlstell—
ten Lernprozesse als konfliktreich oder auch enttiuschend erleben. llnsofem 1_st unsere
generelle Auffassung von der ambivalenten Prigung von Generationenbeziehungen
auch auf die im Rahmen der Elternschaft angesiedelten Lernprozesse auszudehnen.

3. Lernen in Mehrgenerationenbeziehungen (GroReltern - Eltern - Kinder)

Die Verlingerung der durchschnittlichen Lebenserwartung und die raumliche I:Jéihe
zwischen den Zweigenerationenhaushalten und den Haushalten der‘GrUEelte‘rn bieten
Gelegenheiten fiir die Erfahrung und Gestaltung von Mehrgeneratmnenbemehu?ge:.l.
Diese stehen in einem inneren Zusammenhang, Das bedeutet z.B., dass das Verhdltnis
von Grofeltern und Enkelkindern von jenem der Grofeltern zu den Eltern beei_nﬂ.usst
wird. Dabeti ist zu berticksichtigen, dass dies auch ,,Schwieger-Beziehungen ei.nsc_hheBt.
unter Umstinden solche nach einer Trennung und Scheidung der Eltern oder d?r
Grofeltern. Diese Beziehungspotenziale bieten in unterschiedlicher Weise Gelegenhei-
ten fiir wechselseitige Lernprozesse, in denen sich Familien- und Gesellschaftskulturen
dringen.

durgzsondgers markante Verflechtungen bestehen im Bereich des Wutschaftenf. Das
zeigt die — hiufig 6konomisch motivierte — Erwerbstitigkeit beider E{Fern‘ von mmd];f:
jéhrigen Kindern, die hinsichtlich ihres Ausmafles bei den Miittern historisch r{eue ﬂl

mensionen erreicht hat (sieht man von den Kriegszeiten ab). Das Angebot an Tagesp. e&
ge hat mit dieser Entwicklung bis jetzt nicht Schritt gehalten. In Deut§&1m§ Sén

Grofeltern nach den Miittern die wichtigsten Betreuungspersonen der Kinder in den
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Lebensjahren bis zum Schuleintritt (Tietze/Rossbach 1991); auch in den Neuen Bun-
deslindern betreuen viele Grofleltern ihre Enkel, obwohl es dort ein weitaus grofieres
Angebot an Krippenplétzen und ganztigigen Kindergartenplitzen gibt als in den Alten
Bundeslindern (Keiser 1992). — Diese Tatbestinde verweisen auf erhebliche Potenziale
der Erfahrung von Mehrgenerationenbeziehu ngen, die den jeweiligen Lebensaltern ent-
sprechend unterschiedliche Formen der Dienstleistung und Unterstiitzung umfassen
und Anldsse fiir Prozesse des Lernens schaffen, fiir welche die Generationenzugehorig-
keit von Belang ist.

Im Hinblick auf die junge Generation belegt die neuere Forschung, dass die Erfah-
rung von Mehrgenerationenbeziehungen in threm Leben eine wichtige Rolle spielt. Die
von Enkeln und Grofeltern gemeinsam verbrachte Zeit bietet den Grofleltern die
Chance, ihren Enkeln spezifische Lernerfahrungen zu vermitteln,
(die darauf u.l%. in den Medien, die iiber Erziehung informieren,
werden) durchaus als wiinschenswert betrachtet wird, Dabei geht es nicht nur darum,
dass GrofReltern aus ,fritheren Zeiten® berichten kénnen und so eine gewisse Kontinui-
tat reprasentieren. Ebenso wichtig diirfte ein Sachverhalt sein, den Krappmann (1997b)
anschaulich schildert: Das Kleinkind, das von der Grofmutter (oder dem GroRvater)
liebevoll herumgetragen wird, kann schon friih die Erfahrung machen, dass es nebst der
Mutter und dem Vater Menschen gibt, die ihm ihte volle Zuneigung zeigen und den-
noch etwas anders mit ihm umgehen, als die Eltern dies tun.

Die Bezichungen zwischen Grofeltern und Enkeln weisen eine grofRe Vielfalt auf. So
haben Neugarten/Weinstein (1964), Robertson (1977) und Cherlin/ Furstenberg (1986)

in den USA sowie Herlyn/Lehmann (1998) in Deutschland und Attias-Donfut/Segalen
(1998) in Frankreich verschiedene Beziehungstypen gefunden,

was seitens der Eltern
4
aufmerksam gemacht

die von einem distan-

zierten Verhiltnis tiber ein nahes, aber in Fragen der Erziehung zuriickhaltendes Ver- N

haltnis bis zu einem der elterlichen Nihe und Verantwortung dhnlichen Verhiltnis rei-
chen. Unabhiingig von diesen Typen lisst sich eine allgemeine Tendenz zur Informali-
sierung und Emotionalisierung der Beziehungen feststellen: GroReltern werden nicht
als Autorititspersonen und Reprasentanten einer verpflichtenden Tradition von Wissen
und Werten wahrgenommen, vielmehr gelten sie als vertraute Gesprichspartner, mit
welchen Erfahrungen und Vorstellungen ausgetauscht und gemeinsame Erwartungen
entwickelt werden (vgl. Hagestad 1984), Im Ganzen ist davon auszugehen, dass Grofel-
tern einen indirekten, auf Zuwendung und Bestitigung aufbauenden Einfluss ausiiben,
der aber gerade darin seine Bedeutung als ,,Briicke gewinnen kann, dass er sich von
den Beziehungen zu den Eltern qualitativ unterscheidet und den Kindern: eine anders
geartete Erfahrungswelt erschlieRt (vgl. Krappmann 1997a).

Ecarius (2002) hat bei ostdeutschen Familien die Erfahrungstatsache bestiitigt ge-
funden, dass die Interaktionen zwischen Grofmutter und Mutter sowie zwischen Mut-
ter und Tochter in vielen Fillen konfliktreicher sind als jene zwischen Grofmutter und
Enkelin. Dasselbe Muster gilt auch in ménnlichen Generationenlinien. Die Konflikthaf-
tigkeit ergibt sich aus der Nihe zwischen Eltern und ihren Kindern. Das Verhiltnis der
direkt aufeinander folgenden Generationen sei durch die Erziehungsabsichten der El-
tern und die Bestrebungen der Kinder, selbststandig zu werden, belastet, so die Autorin.
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logie als iiberaus wichtig fiir die Personlichkeitsentwicklung im Alter dargestellt (vgl.
z.B. Attias-Donfiit/Segalen 1998).

Zusammenfassend lasst sich auf der Grundlage der neueren Forschung — und im
Gegensatz zu einem {iberwiegenden Trend der offentlichen Meinung — feststellen:
Mehrgenerationenbeziehungen kommt fiir die Angehorigen aller Generationen eine
groRe und im Vergleich zu den Bezichungen auferhalb des Verwandtschaftssystems
{iberragende Bedeutung fiir die lebensbegleitenden und lebenslang andauernden Pro-
zesse des Lernens und der Identititsbildung der Person zu. Dabei muss es sich freilich
nicht immer um eine positiv empfundene oder zu bewertende Bedeutung handeln.

4, Lernen unter der Bedingung der Gleichheit der Generationenrolle:

Gleichaltrige und Geschwister '
Wir gehen davon aus, dass Kinder (und Jugendliche) unter sich ein eigenstidndiges so-
ziales Beziehungsnetz kniipfen, welches unvermeidlich Lernprozesse enthilt, und dass
diese Lernprozesse spezifische Merkmale aufweisen, die mit der Wahrnehmung der glei-
chen Rolle bzw. Position im Generationengefiige zu tun haben. Das Lernen unter Kin-
dern (und Jugendlichen) vollzieht sich weniger in dem komplementiren Verhaltnis von
Vermittlung und Aneignung (wie das Lernen unter der Bedingung vertikaler Beziehun-
gen im Zeichen der Generationendifferenz) als vielmehr in Formen der gemeinsamen
Aneignung, Interpretation, Sinngebung und Kreativitdt (z.B. Sprach- und Regelspiele)
unter der Bedingung horizontaler Beziehungen im Zeichen der gemeinsamen Zugeho-
rigkeit zu ein und derselben Generation,

Die Lernprozesse unter Kindern (und Jugendlichen) werden bestimmt durch die

Tatsache, dass die Akteure der gleichen Generation angehéren, sowie durch das Be-
wusstsein dieser Tatsache und der korrespondierenden Tatsache der geteilten Differenz
gegeniiber den ilteren Generationen. Es gilt aber auch der Umkehrschluss: Die Lern-
prozesse unter Kindern (und Jugendlichen) — beispielsweise die gemeinsame Rezeption
und Produktion von Sprache und Wissen oder das Aushandeln von Regeln fiir den Um-
gang miteinander und fiir gemeinsame Aktivititen — bieten Gelegenheiten und Heraus-
forderungen der Erfahrung der eigenen Generationenrolle (sowie der geteilten Diffe-
renz gegeniiber der Erwachsenenwelt) und heben diese ins Bewusstsein. Insofern, als
das Lernen unter der Bedingung der Altersgleichheit einen Beitrag zur Aneignung von
Kultur und zur Konstitution der Person zu leisten vermag, kann es als eine éigenstandi-
ge Ausdrucksform des ,Generationenlernens® aufgefasst werden, als ein Lernen in
intragenerationalen* Beziehungen bzw. in ,horizontalen® Generationenbeziehungen.

4.1 Lernprozesse unter Gleichaltrigen

Die Bedeutung der Gruppe der Gleichaltrigen liegt insbesondere darin, dass sie Kindern
und Jugendlichen den Ubergang von der Familie in den dffentlichen Raum erleichtert
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und auf diese Weise zur gesellschaftlichen Integration beitragt (Eisenstadt 1966). In Al-
tersgruppen werden die fiir den jeweiligen neuen Lebensabschnitt notwendigen Rollen
gelernt, wird soziale und personale ldentitit gefestigt, werden altersangemessene Ko-
operation, Autoritit und soziale Verantwortung geiibt. In diesen Lernprozessen wird an
Stelle des ,zugeschriebenen® Status des Alters oder des Geschlechts der ,erworbene®
Status (z.B. durch Leistung) bedeutsam. Die emotionale Orientierung an erwachsenen
Bezugspersonen wird erginzt durch die Orientierung an Aufgaben (,Instrumentalitdt”),
und die Ausrichtung an den Verhaltenserwartungen der erwachsenen Bezugspersonen
(,partikularistische” Orientierung) wird erginzt durch die Ausri‘chtung an liberperson-
lichen, universalistischen® Leistungsanforderungen und sozialen Regeln (Parsons
1965). Uber den Wechsel von jiingeren zu élteren Altersgruppen wird schrittweise die
umfassende Mitgliedschaft in einer Gesellschaft erworben. $

Die Gleichaltrigengruppe ist im Gegensatz zu den Eltern-Kind-Beziehungen nicht
durch einseitige Abhingigkeit, sondern durch reziproke und symmetrische Beziehun-
gen gekennzeichnet; aus diesem Grunde gilt sie als derjenige soziale Ort, an dem Regeln
in einer Weise ausgehandelt und gelernt werden, die einer demokratischen Gesell-
schaftsordnung entspricht: im Sinne der Verstandigung unter prinzipiell Gleichen. Den
Beziehungen zwischen Gleichaltrigen kommt daher eine entscheidende Rol]le fiir die
Entwicklung moralischer Urteile und einer ,kooperativen® Moral zu. Dementsprechend
erweisen sich intragenerationale Beziehungen als der wichtigste Faktor fiir den Wandel
von Werten (Inglehart 1989; Klages u.a. 1992) und Moralvorstellungen (Damon 1977;
Edelstein/Nunner-Winkler 2000). .

Die Bezichungen unter Gleichaltrigen haben Bedeutung fiir die Konstitution und
Weiterentwicklung von Kultur und Gesellschaft, aber auch fiir die Identititsbildung der
Person. Die Erfahrung einer ,Generationeneinheit* verhilft dem Individuum dazu, s‘ich
in der geschichtlichen Zeit und in der sozialen Ordnung zu ,verorten®. Auﬂerdern. sind
die Lernprozesse im Modus der ,Ko- Konstruktion® darauf angelegt, in eine Auseinan-
dersetzung iiber Sachverhalte und Probleme einzutreten und einen eigenen Slan.dp.unkt
zu begriinden. Dabei kommt die eigene Beteiligung der Kinder an ihrer Entwmklur}g
stirker zur Geltung als im Rahmen von intergenerationale Beziehungen. Das Lernen in
Gruppen von Gleichaltrigen bietet die Chance zur Konstitution eines Subjekts, csless:en
besondere Kompetenz, aber auch dessen Verletzlichkeit darauf beruht, andere, die sich
verweigern konnen, fiir sich zu gewinnen und mit ihnen Interaktions- und Bezieh}lngs:-
zusammenhinge (insbesondere Freundschaftsbeziehungen, in welchen auch Streit sei-
nen Platz hat) aufzubauen, in denen Interessen, Zuneigungen und das Bediirfnis nach
Verlasslichkeit verwirklicht werden (Krappmann/Kleineidam 1999, S. 263f; zum Thema
Gleichaltrigenbeziehungen allgemein Krappmann 1991; Krappmann/Oswald 1995).

4.2 Lernprozesse in Geschwisterbeziehungen

Kinder wachsen in einem komplexen Beziehungsgefiige auf, dessen Elel?mnte in V\.?e(:h-
selseitigen Zusammenhingen stehen. Innerhalb dieses Gefiiges spielen die Geschwister-
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beziehungen eine wichtige Rolle (van Aken w.a. 1996). Die Besonderheit von Geschwis-
terbeziehungen ist hiufig darin gesehen worden, dass sich Geschwister eine kindliche
Eigenwelt (z.B. ,Geheimsprache®) aufbauen, welche das Bewusstsein von der Gleichheit
der Generationenrolle zum Ausdruck bringt und — damit korrespondierend — eine Art
Gegenwelt gegeniiber den Erwachsenen (Eltern) bildet (Mollenhauer w.a. 1975, 5. 77~
85). Im Hinblick auf die Beschreibung der verschiedenen Formen des Generationenler-
nens ldsst sich daraus die Vermutung ableiten, dass in Geschwisterbeziehungen die
Chance fiir unkonventionelle und kreative Lernprozesse angelegt ist. Zu diesen Lern-
prozessen gehort es auch, dass sich Geschwister darin bestirken kénnen, kritisch und
konstruktiv mit der Machtstellung der Eltern und mit deren Erziehungsmafinahmen —
und das heif$t: mit Generationendifferenz — umzugehen.

Wenn man unterstellt, dass Lernprozesse durch die Teilnahme an soz.iaie-p Bezie-
hungssystemen ausgel®st und bestimmt werden, wird die Frage wichtig, welche Positio-
nen die einzelnen Personen in den betreffenden Beziehungssystemen einnehmen. Dies
wird insbesondere durch Alter und Geschlecht sowie durch die mit diesen Merkmalen
verbundenen Ressourcen (Wissen, Fahigkeiten, Erfahrung; Korperkraft etc.) bestimmt.
Fir Geschwister gilt zunichst, dass sie das altersbezogene (generationenspezifische)
Merkmal teilen, Kind zu sein und in einer Beziehung zu ihren Eltern zu stehen. Ge-
schwisterbezichungen lassen sich als ein Subsystem sehen, dessen Mitglieder in wechsel-
seitigen Beziehungen mit den iibrigen Subsystemen des Familiensystems (Ehebeziehun-
gen, Eltern-Kind-Beziehungen) stehen. So belegt eine Reihe von Studien, dass die Qua-
litat der Geschwisterbeziehungen von der Qualitit der Ehe bzw. der Partnerschaft der
Eltern und der Eltern—Kincl—Beziehungen beeinflusst wird (Cierpka 1999; Petri 1994).
Dies gilt beispielsweise im Hinblick auf die — in der Regel unbeabsichtigte und unbe-
wusste — Ungleichbehandlung der Kinder bzw. die Bevorzugung eines Kindes aufseiten N
der Eltern, die fiir die Formen der Rivalitit zwischen Geschwistern folgenreich sein
kann (Boll u.a. 2001). Aus Untersuchungsbefunden dieser Art ergibt sich die wichtige
allgemeine Erkenntnis (die nicht nur fiir Verwandtschaftsbeziehungen gilt): Vertikale
und horizontale Generationenbeziehungen stehen in einem wechselseitigen Zusam-
menhang (Sohni 1995).

Geschwisterbeziehungen sind durch ihre prinzipiell horizontale und symmetrische
Struktur charakterisiert. Was diese besondere Beziehungsstruktur fiir die Lernprozesse
unter Geschwistern bedeutet, kann man herauszufinden versuchen, indem man bei-
spielsweise, wie dies van Aken u.a. (1996) getan haben, danach fragt, wie sich die inner-
halb des sozialen Netzwerks erfahrene bzw. wahrgenommene »Unterstiitzung” und
Konflikthaftigkeit auf das Selbstwertgefiihl der Kinder auswirkt. Die Autoren zeigen,
dass das Selbstwertgefithl der untersuchten Kinder insbesondere von der wahrgenom-
menen Unterstiitzung oder Konflikthaftigkeit in den Mutter-Kind- und Vater-Kind-
Beziehungen sowie, in geringerem Ausmaf, auch in den Gleichaltrigenbeziehungen,
nicht aber von der wahrgenommenen Unterstiitzung oder Konflikthaftigkeit in den Ge-

schwisterbeziehungen beeinflusst wird.

Diese Befunde legen die Vermutung nahe, dass der in den Erziehungsprozess einge-
baute Kampf um Anerkennung in den intragenerationalen (horizontalen) Lernprozes-
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in starkerem MaRe von der Erfahrung duflerer und innerer Abhingigkeit (der Jiin-
5 1 von den Alteren) geprigt ist, als dies in intergenerationalen (vertikalen) Lernpro-
E:::en der Fall ist. Die Tatsache, dass Gleichaltrigenbeziei?ung'en ‘i.n ihl:em‘Einﬂuss au.f
das Selbstwertgefiihl trotz ihrer horizontalen Struktur‘ wem'ger 'm Uberems:tunmung mit
den Geschwisterbeziehungen' als in einer gewissen Uberfemstlmmung mit den Eltern-
Kind-Beziehungen wahrgenommen werden, legt ferner die Vermu%}lng nal:le, dass K(.Tn-
flikte zwischen Gleichaltrigen die Beziehung gefihrden konnen, withrend in den (prin-

yipiell unkiindbaren) Geschwisterbeziehungen die Gleichzeitigkeit oder zumindest das

Nebeneinander von Unterstiitzung und Konflikt als etwas wahrgenommen wird, das zu
i iehung gehort.

dwsgirn]:e;::r besgfderen Chancen der Geschwistererziehung konnte da_r'm liegen, dz'iss m
keiner anderen Beziehung der Umgang mit Ambivalenz und auch mit Andersaitxg}cat
so ,leicht® gelernt werden kann. Dass Geschwister sehr untersch:ledhche PE.I'S(:'!IJ_]_}.ICI'%—
keitsmerkmale aufweisen — dank ihrer unterschiedlichen Anlagen, mfollge der je indivi-
duellen Konstruktion mentaler Modelle der gelebten Beziehungen sowie aufg1:und der
je individuellen Erfahrungen in verschiedenen ,nicht geteiltenf‘ Um'welten — zeigen alle
Untersuchungen (z.B. Dunn/Plomin 1996). Die Unterschiedllc]:kelt V{.)n Geschm.stel.jn
erweist sich aber ebenso wenig wie die Ambivalenz in Geschw1ste'rbe21e{:|un§;en als ein
Hindernis fiir eine lebenslange Bindung und lebenslange wechselseitige Emﬂu.?se.

Im Generationenlernen unter der Bedingung der Gleichheit der F%Eneraﬂunenrol[e
zeigt sich besonders anschaulich: Die Ergebnisse des Lernens sind nicht vc‘arh.erseh!:;ar,
sie sind vielmehr offen, weil abhingig von den selbstbestimmten Lermnéghchkeltejn
und dem Lernwillen der Subjekte, Die gemeinsamen, ko-konstruktiven Lftrnprozesse in
der Gruppe der Gleichaltrigen oder Geschwister sind dadurch gekennzeichnet, dass in
ihnen eigenstindige soziale Beziehungsstrukturen und Regeln ausgehandelt und er-
probt werden. Auf diesem Wege konnen Traditionen und Kunventxoneicl der Erwac!n-
senen(-gesellschaft) relativiert oder auch in Frage gestellt.werden. Es“gllt, was bereits
K. Mannheirn postulierte: Im Generationenwechsel liegt die Chance fiir sozmle’n Wan-
del und Fortschritt, da die heranwachsende Generation — auf der Gruntdlage eines ge-
meinsamen Generationenbewusstseins und vermittels generationenspezifischen Verhal-
tens und Handelns — einen neuartigen Zugang zur akkumulierten Kultur finden kann.

5. Zur Spezifik des Generationenlernens: Verlasslichkeit, Dauerhaftigkeit
und Reziprozitat

Das Konzept des Generationenlernens beinhaltet die A_llﬂa]ll:l'l(':, das'.s _die Erfahrung und
Gestaltung von inter- und intragenerationalen Beziehungen in Fau:.mhe und Gesellschaft
(sowie hinsichtlich der Wechselwirkungen zwischen beiden) sPezEﬁsche Lernerfahn‘l?f—
gen ermoglicht und erfordert. Damit wird verdeutlicht, was ~ in einer ﬁnderen B'egn -
lichkeit und unter einem anderen Blickwinkel — in einigen ,,klasms.chen Generationen-
theorien angelegt ist, namentlich bei Mannheim (1928!19(_54). Dieser :ge?lt d.avon aus,
dass prigende Erfahrungen das Bewusstsein der Generationenzugehorigkeit formen
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und dieses Bewusstsein sich als handlungsrelevant erweist. In unserer Terminologie: Es
werden kollektive und an diesen orientierte personale Identititen geschaffen. Diese
wiederum bilden die Grundlage yon Handlungsbefihigung. Zusitzlich lautet die An-
nahme, fiir derartige Prigungen sei vor allem das Jugendalter von Belang. Allerdings
finden sich in diesen Theorien keine Analysen der ablaufenden Lernprozesse. Das mag
seinen Grund darin haben, dass ihr Ausgangspunkt die soziale Dynamik in Kultur und
Politik ist und die Familie aufierhalb ihres Horizonts liegt. Auch geht es — entsprechend
der makrosozialen Ausrichtung — nicht um soziale Beziehungen.

Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts ist mit der Psychoanalyse ein anderes
Theoriegebéude begriindet worden, das den frithen Prigungen ebenfalls groRe Auf
merksamkeit schenkt, allerdings nicht mit Blick auf die Jugendzeit, sondern die friihe
Kindheit. Hier liegt die Wurzel der so genannten Bindungstheorie. Gemeinsam ist bei-
den Zugingen eine Affinitat zu kausalen Denkfiguren. Beide nehmen an, dass frihe
Pragungen sich als ,,Grund® fiir Verhaltensweisen auch in spiteren Lebensphasen erwei-
sen und dass diese mit sukzessiver Offenlegung fritherer Lernerfahrungen und deren
Sedimentierung erklirt oder jedenfalls gedeutet werden kénnen. In einem offensichtli-
chen Kontrast zu diesen Primissen stehen diejenigen Lerntheorien, die man unter der
Bezeichnung , behavioristisch oder ,sozial® zusammenfassen kann, Hier stehen die je
aktuellen Kontexte und Arrangements von Lernerfahrungen im Vordergrund, und es
wird angenommen, dass diese sich durchaus kumulieren, jedoch ohne quasi-determi-
nistische Prigung,

Mittlerweile gibt es zahlreiche Ansitze, in denen eine Verkniipfung dieser Positionen
vorgenommen wird. Besondere Bedeutung kommt dabei der Bindungstheorie zu, Diese
ist fiir das ,Generationenlernen relevant, weil sie thren Ausgangspunkt bei der Bezie-
hung zwischen Mutter und Kind, also einem Generationenverhaltnis hat. Die Bin-
dungstheorie und die an diese anschliefende Forschung hat iiberzeugende Belege fiir
die Auffassung erbracht, dass Eltern-Kind-Beziehungen spezifische Merkmale aufweisen
kénnen: Verldsslichkeit, Dauerhaftigkeit und Reziprozitit, und dass der Erfahrung von
Beziehungen, die durch diese Qualititsmerkmale geprigt sind, eine besondere Bedeu-
tung fiir die Identititsentwicklung zukommt, und zwar auch in spiteren Lebensphasen
(Berman/Sperling 1994; Grossmann 2000). ,,Verldsslichkeit® meint in diesem Zusam-
menhang, dass sich das Kind der fiirsorglichen Nahe der Eltern sicher sein kann und die
Chance hat, Vertrauen in die Welt sowie in die eigene Person (Selbstwertempfinden) zu
entwickeln. ,Dauerhaftigkeit“ beschreibt die Gewissheit, dass die Erfahrung von Ver-
bundenheit zeitliche Kontinuitit aufweist und auch im Durchgang durch Krisen fortbe-
steht. ,Reziprozitit“ ist kennzeichnend fiir einen Typ von Beziehungen, der auf wechsel-
seitiger Verbundenheit beruht und auf wechselseitiges Geben und Nehmen hin angelegt
ist; aufseiten der Eltern impliziert dies — in Verbindung mit dem Merkmal der Dauer-
haftigkeit — die Uberzeugung, dass nicht nur in der Gegenwart, sondern auch in der Zu-
kunft, wenn sie selber in héherem Alter der B iirsorge bediirfen, ihre Liebe und Fiirsorg-
lichkeit beantwortet wird. Wir charaktetisieren Verldsslichkeit, Dauerhaftigkeit und Re-
ziprozitit als Prinzipien der Gestaltung und Erfahrung von familialen Generationenbe-
zichungen, unterstellen jedoch nicht, dass alle Eltern-Kind-Beziehungen diese Prinzi-
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:on erfilllen. Andererseits sind diese Prinzipien nicht lediglich als Ausdruck subjektiver
p1§u findungen und Gewissheiten zu betrachten; sie erfahren vielmehr durch Formen
lj:;iechdichen Regulierung (elterliche Sorge, wechselseitige Unlterstiitzungj eine insti-
tutionelle Unterstiitzung, die auch ihren Aufgabencharakter bcstu-f}mt. . :

Beim heutigen Stand der Forschung wird auflerdem deutlich, dass eine sozio-
kulturelle Vielfalt in der konkreten Ausgestaltung der genannten Prinzipien besteht u}'ld
dass frithe Erfahrungen nachhaltige Konsequenzen zeigen, die indessen al.lu:h m:?dj_ﬁ
zert werden konnen, Wichtig ist in diesem Zusammenh‘ang, dass. ,,Emon?nen hu?r
nicht mit Gefithlen oder Affekten gleichgesetzt werden. Vielmehr sind damit gem.ar_lah-
sierte Wahrnehmungen gemeint, in welchen Kognitionen, Bewusstsein und generalisier-
te Erfahrungen durchaus von Belang sein konnen. — Knapp zusammengefasst, kann
man die Pramissen der Bindungstheorie wie folgt umschreiben: (1) Beziehungserfah—
rungen zwischen dem Saugling und seiner Mutter (bzw. gemis neuerer Auffa‘ssung ei-
ner anderen festen Bezugsperson) pragen die Bereitschaft und Fihigkeit des Ku'}des zur
+Exploration” seiner Umwelt. (2) Beziehungserfahrungen zwischen dcrn. Siiug].mg‘ und
der Mutter prigen die weitere Personlichkeitsentwicklung. (3) Es lassen sich verscl}lede-
ne Typen der Beziehungsgestaltung (,sicher®, ,unsicher-vermeidendS ,:unsxcheF—
ambivalent®, ,desorganisiert®) unterscheiden, deren unterschiedliche Quafhtﬁtt?n f:hc
spitere Beziehungsfihigkeit beeinflussen. (4) Die verschiedenen Bindungsstile, die sm_h
in ,inneren Reprisentationen® (,Arbeitsmodellen®) niederschlagen, bleiben iiber die
gesamte Lebensspanne relativ konstant. (5) Ein bestimmter Bindungsstil kann yon einer
Generation zur anderen weitergegeben werden.

Unter dem Gesichtspunkt des Generationenlernens ist der zuletzt genannte Ge-
sichtspunkt besonders bemerkenswert. So haben einige Studien gezeigt, dass erwachse-
ne Kinder mit einem sicheren Bindungsstil eine drei- bis viermal so hohe Wahrschein-
lichkeit haben, ihren Kindern ebenfalls einen sicheren Bindungsstil zu vermitteln (Fo-
nagy 1996, 8. 138), oder dass ein Zusammenhang von 82% zwischen dem Bindungsstil
der Mutter und dem des Kindes und von 65% zwischen dem der Grofmutter, der Mut-
ter und des Kindes besteht (Benoit/Parker 1994, S, 1454).

Erkenntnisse der Bindungsforschung tiber den engen Zusammenhang zwischen
emotionalen Erfahrungen und (lebenslangen) Lernprozessen liefern Argumente fiir die
Vermutung, dass die grundlegende Bedeutung, die den Lernprozessen im Kontext von
Generationenbeziehungen fiir die Konstitution der Person zuzukommen scheint, damit
zu tun hat, dass Generationenbeziehungen den Prototyp fiir Beziehungen und Prozesse
darstellen, welche durch die Prinzipien der Verlasslichkeit, Dauerhaftigkeit und Rezi-
prozitit ausgezeichnet sind, Die Erfahrung von Beziehungen und Prozessen dieser Qua-
litat stellt aber die wichtigste Voraussetzung fiir die gelingende Ausbildung von auto-
nomer Handlungsfihigkeit und von Gemeinschaftsfihigkeit der Person dar (Wissen-
schaftlicher Beirat 1998, S. 109-114). Und es gilt auch der Umkehrschluss: Wenn die Er-
fahrung solcher Beziehungen fehlt oder aber negativ (im Sinne von unsiche?er Bin‘dun.g
oder pathogenen Eltern-Kind-Beziehungen) besetzt ist, wirkt sich dies als ein gewichti-
ger Risikofaktor fiir die Personlichkeitsentwicklung aus (Grossmann/Grossmann }_7001).
Diese Interpretation der Bedingungen fiir die (Selbst-)Konstitution der Person — die Be-
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schreibung der Erfahrung einer sicheren Bindung als Voraussetzung fir die Entwick-
lung autonomer Handlungsfahigkeit — geht von einem unvermeidlichen Spannungsver-
hiltnis zwischen Verbundenheit und Autonomie aus. Die konstruktive Verarbeitung
dieses Spannungsverhiltnisses wird begiinstigt, wenn aufseiten der erwachsenen Be-
zugspersonen Bindung mit Freigabe und Loslassen und aufseiten der Kinder die Erfah-
rung der Verbundenheit mit der Erfahrung von Selbstwirksamkeit und Autonomie
einhergeht. In dieser Perspektive stellt nicht nur ein Mangel an Bindung, sondern auch
ein Ubermaf an Bindung (,overprotection®) ein Entwicldungsrisiko dar.

Belege fiir eine universale Verbreitung des fiir die Konstitution der Person grundle-
genden Generationenlernens in den Eltern-Kind-Beziehungen bieten die zahlreichen
kulturvergleichenden Untersuchungen im Rahmen der Bindungsforschung (Gross-
mann u.a. 2003). In allen Studien konnte der enge (positive oder auch negative) Zu-
sammenhang zwischen der Qualitdt der emotionalen Beziehung zwischen Mutter und
Kind und dem Explorations- und Lernverhalten der Kleinkinder nachgewiesen werden.
Die Autorinnen und Autoren interpretieren diese kulturiibergreifenden Befunde vor
dem Hintergrund evolutionspsychologischer — wir kénnten auch sagen: anthropologi-
scher — Annahmen.

Diese in der Bindungstheorie bevorzugte Begriindung enthilt auch normative Aus-
sagen. Um diese zu vermeiden, schlagen wir fiir die Interpretation der genannten Be-
funde eine modifizierte Umschreibung vor: Wir sehen in der offenbar universalen Ver-
breitung des Generationenlernens nicht eine in der Natur des Menschen angelegte und
»notwendige® Verhaltensorientierung von Kindern (Bindungs- und Explorations-Ver-
haltenssysteme) und von Eltern (Fiirsorge-Verhaltenssystem). Vielmehr betrachten wir
die Gewihrleistung von Verlasslichkeit, Dauerhaftigkeit und Reziprozitit als eine sich
immer von neuem stellende kulturelle Aufgabe. Diese Sichtweise schlief3t nicht aus, gats

tungsgeschichtlich angelegte Verhaltensbereitschaften als relevante Grundlagen der

Wahrnehmung dieser Aufgabe anzunehmen. Die Aufgabe kann aber auch verfehlt wer-

den. In allen untersuchten Kulturen ~ also auch in den vormodernen Kulturen, die noch -
nicht von den zivilisatorischen Einfliissen im Sinne z.B. der Verunsicherung des Eltern-

verhaltens geprigt sind — gibt es neben dem sicheren Bindungsstil auch die unsicheren
Bindungsstile der Kinder und neben feinfiithligen immer auch unsensible Eltern. Diese
Forschungsbefunde interpretieren wir als Beleg dafiir, dass die Annahme ,natitrlicher
Verhaltensbereitschaften bei Kindern und Eltern relativiert werden muss.

6. Fazit

Unsere Uberlegungen belegen die theoretische und empirische Fruchtbarkeit des Kon-
zepts des Generationenlernens. Die Vermittlung und Aneignung von Kultur, das Ange-
bot von Lerngelegenheiten zur (Selbst-)Konstitution der Person und der eigene Vollzug
der Selbstkonstitution der Person — alle diese Formen des Generationenlernens lassen
sich als lebensgeschichtliche bzw. lebensbegleitende Aufgaben begreifen, vor welche sich
alle Menschen im Durchgang durch die verschiedenen Phasen der Generationenzuge-
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horigkeit gestellt sehen. Die Erfiillung dieser Aufgaben liegt nicht nur im Interesse der

s Individuen sondern auch im Interesse der Gesellschaft (soziale Integration der Indivi-
n ?

duen). Diese Aufgaben konnen auch verfehlt werden, sei es aufgrund widriger gesell-

schaftlicher Bedingungen, sei es aufgrund schwieriger Personlichkeitskonstellationen.
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