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Abstract

Eltern spielen eine entscheidende Rolle bei der Inanspruchnahme von kultureller Bildung
durch Kinder und Jugendliche. Haufig sind sie in die Organisation und Finanzierung der
kulturellen Bildungsangebote involviert. Insbesondere in ldndlichen Raumen kommt die
Besonderheit hinzu, dass Eltern aufgrund grofRerer raumlicher Distanzen und einer
unzureichenden Ausstattung des OPNV Begleitfahrten mit dem eigenen PKW durchfiihren
miussen. Haufig werden landliche Rdume anhand objektivierbarer Daten als strukturschwach
oder kulturarm beschrieben. Dariiber, ob oder inwiefern das von landlich lebenden Eltern
ebenso gesehen wird, ist jedoch wenig bekannt.

Die vorliegende Dissertationsschrift gibt einen Einblick in die elterlichen Perspektiven auf
kulturelle Bildung in ldandlichen Raumen. Sie basiert auf offenen, qualitativen
Leitfadeninterviews mit Eltern aus vier landlichen Regionen Deutschlands, die
diskursanalytisch und unter Zuhilfenahme von Kodierungspraktiken aus dem Kontext der
Grounded Theory ausgewertet wurden.

In den Interviews zeigt sich eine Vielzahl an elterlichen Verstindnissen und
Positionierungsweisen zur kulturellen Bildung in landlichen Regionen. Es stellt sich heraus,
dass der elterliche Diskurs auf einem komplexen Zusammenspiel soziobkonomischer bzw.
-kultureller Bedingungen, raumstruktureller Gegebenheiten und individueller Praferenzen
hinsichtlich kultureller Bildung auf dem Land basiert.
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1. Einleitung

Eltern in landlichen Regionen kommt eine besondere Bedeutung bei der Realisierung der
kindlichen Inanspruchnahme an aullerschulischen kulturellen Bildungsangeboten zu. Um die
Orte dieser Angebote zu erreichen, fungieren sie als ,Gatekeeper” (Betz, 2006, S. 181), die
Uber groBe Distanzen hinweg die kindliche Mobilitat durch Begleitfahrten mit dem eigenen
PKW herstellen (vgl. Herget, 2016, S. 185). Da man die Teilnahme an Angeboten der
kulturellen Bildung auRerhalb des schulischen Rahmens ,weder gewahrleisten noch
erzwingen” (Liebau, 2015, 0.S.) kann, sind es meistenteils die Eltern, die die Bedingungen fiir
die kulturelle Bildung der Kinder definieren und daher fiir den Erfolg von kultureller Bildung in
landlichen Raumen von zentraler Bedeutung sind. Doch ist Giber die Anspriiche landlich
lebender Eltern wenig bekannt.

Welche Perspektiven und welche Positionen werden von Eltern, die in landlichen Rdumen
leben, hinsichtlich der kulturellen Bildung fiir ihre Kinder eingenommen? Einige Zitate von
interviewten Eltern mogen die Vielfalt der Themen, um die es dabei geht, illustrieren:

,Grofte[r] Knackpunkt ist die Erreichbarkeit [von kulturellen Bildungsangeboten; MS]“ (Frau
Freud?).

,Um da irgendwo hinzukommen oder etwas regelmdfig zu besuchen, da kommt immer was
dazwischen mit drei Kindern und ja (2s), das ist [...] immer so ein Druckleben [...] Ich bin ohne
Auto (brigens” (Herr Tanner).

L[W]ir sind tatsdchlich eine Familie, die [...] ein durchschnittliches Einkommen haben, [...]
dann ist schon irgendwann das Budget auch einfach erschépft (Frau Miiller).

Haufig verbinden die in landlichen Rdumen lebenden Eltern mit der kindlichen
Inanspruchnahme von kulturellen Bildungsangeboten demnach Herausforderungen. In den
Zitaten zeigen sich allerdings auch verschiedene Umgangsformen mit der eigenen Lebenslage
und unterschiedliche Sichtweisen auf lokale Gegebenheiten. Auch hierfiir seien kurz einige
Beispiele genannt:

»[DJann ist [das kulturelle Bildungsangebot; MS] einfach als Familiengen mit eingeflochten
und dann wird das [Familienleben; MS] einfach dadrauf ausgerichtet” (Frau Wahrlich).

,Man fdhrt dann ne Viertelstunde dahin, [...] man bleibt dann meistens dort, unterhdlt sich
mit anderen Eltern [...] und haben dann ne schéne Zeit (-) [...]. (-) Also sein kulturelles Leben
[des Sohnes; MS] ist letztendlich auch unseres” (Frau Griin).

»[...] dann fdllt vielleicht der ein oder andere Wunsch ((hustet)) von meiner Tochter mal
hinten runter, (-) weil es jetzt letztendlich so ist, dhm, dass halt fiir uns logistisch nicht passt,
ja?“ (Herr Biilow).

! |dentifikationsmerkmale, die Riickschliisse auf die interviewte Person zulassen (wie z.B. Familiennamen,
Ortsnamen, Berufe, Namen von Einrichtungen), wurden in der vorliegenden Arbeit pseudonymisiert bzw.
anonymisiert (vgl. hierzu Meyermann & Porzelt, 2014, S. 7f.).
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Einleitung

Die vorliegende Arbeit zielt darauf ab, einen Einblick in die Sichtweisen auf kulturelle Bildung
von auf dem Land lebenden Eltern zu geben. Es wird die diskursive Praxis untersucht, in deren
Kontext die drei Gegenstande ,Elternschaft”, ,kulturelle Bildung” und ,ldandliche Raume”
hervorgebracht und zueinander in Beziehung gesetzt werden. Die Unbestimmbarkeit,
Umstrittenheit und Uneindeutigkeit der performativ hervorgebrachten Gegenstande ist dabei
ebenso zu berlcksichtigen, wie die individuellen Positionierungsmaoglichkeiten der Eltern.

Im Zuge der Rekonstruktion des elterlichen Diskurses um kulturelle Bildung in landlichen
Rdumen in dieser Untersuchung werden sieben Ordnungsmuster identifiziert.
Ordnungsmuster werden hierbei (in Anlehnung an z.B. Kriiger, Schafer, Schenk, 2014, S. 167)
als den Diskurs organisierende Muster begriffen, die damit zusammenhangen, wie in den
Fallen argumentiert wird. Die Fallstrukturiertheit der vorliegenden Arbeit Iasst sich aus der
Orientierung an Interviews ableiten: Ein Interview leitet einen Fall ab (vgl. auch Yin, 2003, S.
40). Durch den Vergleich der fallspezifischen Artikulationsweisen treten die sieben
Ordnungsmuster zum elterlichen Diskurs um kulturelle Bildung in landlichen RGumen hervor.

Diese Arbeit situiert sich damit als Grundlagenforschungsarbeit, die
erziehungswissenschaftlich, sozialwissenschaftlich, geographisch und kulturwissenschaftlich
leserlich ist. Sie bemiht sich um die SchlieRung von Forschungsliicken, die die folgenden
Bereiche betreffen:

- Die vorliegende Forschungsarbeit konzentriert sich auf die Eigenlogik von ldndlichen
Rdumen und oOffnet daher den stadtzentrierten Blick, der an sozial- und
erziehungswissenschaftlichen Studien wiederkehrend kritisiert wird (vgl. u.a. Berliner
Debatte Initial e.V., 2014; Kluschatzka & Wieland, 2009b, S. 10; international vgl.
Roberts & Fuqua, 2021, S. 3).

- Nicht nur im Raumbezug richtet die vorliegende Untersuchung den Blick in ein bislang
weniger beforschtes Gebiet, denn sie situiert sich im Horizont einer aktuellen
Elternforschung, wobei erst jlingst Eltern als eigenstandige Akteur*innengruppe
vermehrt in den Fokus geraten (vgl. u.a. Jergus, Kriiger, & Roch, 2018b, S. 14ff.). Es
wird ein vertiefter Einblick in das Adressat*innenverstandnis von kultureller Bildung
genommen, insofern, dass Eltern als Adressat*innen von kulturellen
Bildungsangeboten fiir ihre Kinder betrachtet werden.

- Wie in den eingangs aufgefiihrten Elternzitaten bereits angedeutet, werden
Herausforderungen bzgl. der  kindlichen Inanspruchnahme  kultureller
Bildungsangebote auf dem Land in unterschiedlicher Art und Weise artikuliert.
Elternschaft erscheint aktuell immer weniger standardisierbar und es zeigen sich
multiple Differenzen in den unterschiedlichen Elternschaftsentwiirfen, die in der
vorliegenden Arbeit in Augenschein genommen werden. Zusammen mit den
elterlichen Lebenslagen ist die unterschiedliche Verteilung von kulturellem Kapital (vgl.
Bourdieu, 1983, S. 185ff.) zu berlicksichtigen, dem im sozialwissenschaftlichen Kontext
besondere Bedeutung hinsichtlich der kulturellen Bildung und der Teilhabe an
entsprechenden Angeboten zugesprochen wird. Da von einem Zusammenwirken
formaler, non-formaler und informeller Bildungsorte und Lernumgebungen
ausgegangen wird (vgl. BMFSFJ, 2005, S. 262), ist es sinnvoll, im Bereich der kulturellen
Bildung u.a. ,Konzepte der Zusammenarbeit mit den Eltern empirisch zu unterfittern®
(Cloos, 2013/2012, 0.S.).

Die Dissertation steht im Umfeld des Forschungsprojekts ,Elternsache Kulturelle Bildung.
Elterliches Bildungsengagement in landlichen Rdumen® (EIKuBi), das an der Universitat
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Einleitung

Koblenz-Landau, Campus Koblenz, angesiedelt ist und unter der Leitung von Prof. Dr. Jens
Oliver Kriiger durchgefihrt wird. Das Projekt wird vom Bundesministerium fir Bildung und
Forschung (BMBF) finanziell geférdert und befindet sich in der ,,Forderrichtlinie zu kultureller
Bildung in landlichen Raumen®. Die Besonderheit von EIKuBi innerhalb der Foérderrichtlinie
besteht darin, dass ein intensiver Fokus auf die Perspektive der Eltern gelegt wird (vgl. Kriger,
2019, 0.5.).

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in folgende Teile:

Zunachst wird ein heuristischer Bezugsrahmen fiir die Untersuchung skizziert (vgl. Kap. 2). Die
aus dem umfangreichen Forschungsstand zu ,Elternschaft”, ,kultureller Bildung” und
ylandlichen Raumen” ausgewdahlten Ansatze und empirischen Studien sollen als theoretisches
Framework fir das ermittelte Deutungsangebot der interviewten Eltern fungieren.

Daran anschliefend wird das Forschungsdesign dargestellt. Der konkreten Zielsetzung sowie
den Fragerichtungen des Interviewleitfadens folgt ein ausfiihrlicher Einblick in den
Erhebungsprozess sowie die Erstellung des Interviewsamples. Methodisch wird die Situierung
der Arbeit im Schnittfeld von Grounded Theory und Diskursanalyse beschrieben (vgl. Kap. 3).

Die zwei darauffolgenden Kapitel prasentieren die Auswertungsergebnisse. Im Rahmen von
Analysen ausgewahlter Falle (vgl. Kap. 4) wird die Konstitution diskursiver Spannungsfelder in
den Interviews aufgezeigt, die im Zuge einer anschlieRenden Zusammenschau zueinander in
Beziehung gesetzt werden (vgl. Kap. 5).

In einer Schlussbetrachtung werden die zentralen Analyseergebnisse zusammengefasst und
die elterlichen Sichtweisen mit dem Forschungsstand und den Analysen sozialgeographischer
Raummodelle zueinander in ein Verhaltnis gebracht. AuBerdem werden mdgliche Ausblicke
aufgezeigt (vgl. Kap. 6).



Forschungsstand

2. Forschungsstand

Da der Schwerpunkt der vorliegenden Untersuchung darauf liegt, inwiefern die Themen
Elternschaft, kulturelle Bildung und landliche Radume als Gegenstinde eines Diskurses
miteinander relationiert werden, ist es notwendig, darzustellen, wie sich die eigene Arbeit im
Horizont des jeweiligen Forschungsstandes zu diesen drei Themen situiert.

2.1 Elternschaft

In sozial- und erziehungswissenschaftlicher Perspektive geraten Eltern erst in jlngerer
Vergangenheit vermehrt als eigenstandige Akteur*innengruppe in den Fokus (vgl. hierzu
Jergus, Kriiger, & Roch, 2018a; BMFSFJ, 2021). Mit anderen Worten ausgedriickt, ist es nicht
hinreichend, elterliche Positionen der Konstruktion von Familie unterzuordnen, so wie dies im
Rahmen der Familienforschung wiederkehrend geschieht (vgl. hierzu Nave-Herz, 2015;
Ecarius, 2007a), denn: Mit dem Begriff der Familie ldsst sich ein normatives, relativ enges Bild
von Elternschaft assoziieren, das der Pluralitat aktueller Elternschaftsbilder nicht mehr
gerecht wird.

Um Elternschaftsentwiirfe in Bezug auf die kulturelle Bildung in landlichen Rdumen adaquat
argumentieren zu kénnen, wird im Folgenden in vier Schritten vorgegangen. Zuerst wird in
einer diachronen Perspektive dargestellt, wie im Horizont unterschiedlicher
Familienverstandnisse den Eltern verschiedene Positionen zugewiesen werden. Darauf folgt
ein Abschnitt, in dem auf die Besonderheiten gegenwartiger Leitbilder von Elternschaft
eingegangen wird. Im dritten Schritt werden die differenten sozialen Bedingungen
thematisiert, unter denen Elternschaft gelebt wird, um dann viertens die spezifischen
Herausforderungen zu identifizieren, in deren Kontext sich die vorliegende Untersuchung
verortet.

2.1.1 Diachrone Perspektive

Die Art und Weise, wie Elternschaft verstanden und gelebt wird, hat sich in diachroner
Perspektive verschiedentlich gewandelt. Im Kontext unterschiedlicher und historisch
rekonstruierbarer Vorstellungen von Familie (vgl. hierzu u.a. Nave-Herz, 2013; Rosenbaum,
2018; Textor, 1993) werden Eltern verschiedene Positionen zugeschrieben. Die
Transformationsprozesse im Verstdndnis von Familie und Elternschaft sind durch
gesellschaftliche Kontexte gerahmt, insofern ,,Familie und damit auch Elternschaft [...] als
Produkt sozialer, historisch gewachsener Verhaltnisse” (Lange & Thiessen, 2018, S. 273f.)
verstanden wird.

Historisierend werden insbesondere die Entdeckung der Kindheit im 17. Jahrhundert (vgl.
Ariés, 1996) oder die ,Auflésung der ,groRen Haushaltsfamilie[n]* und [die] Entstehung der
,biurgerlichen Kleinfamilie’“ (Fuhs, 2007, S. 20) im 18. und 19. Jahrhundert als zentrale
Ereignisse behandelt, die die heutigen Vorstellungen von Familie pragen.
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Im folgenden Verlauf werden daher ausgewahlte historische Verstiandnisse von Familie und
die den Eltern darin zugewiesenen Positionen beleuchtet, wobei die betrachteten
geschichtlichen Familienformen nicht als allgemeingiiltig verstanden werden durfen, denn
bspw. gilt , die Vorstellung von ,der vorindustriellen Familie’ als ,Mythos‘“ (vgl. Nave-Herz,
2013, S. 43; Hervorhebung i.O.).

In der griechischen Antike wurde die Vorstellung von Familie durch die Subsistenzwirtschaft
gepragt, da der groflte Bevolkerungsanteil von Griechenland Ackerbau und Viehwirtschaft
betrieb (vgl. Schmitz, 2007, S. 9). Eine Familie war in diesem Sinne der Hauswirtschaft — einem
Hof (oikos) — gleichgesetzt und beinhaltete neben der Kernfamilie aus Hausvater und Ehefrau
sowie den Kindern, die den Hof kiinftig (ibernahmen, und leiblichen Verwandten je nach
Vermogen der Bauern auch bezahlte Arbeitskrafte und Sklaven (vgl. Dettinger, 2017, S. 78). Es
zeichnete sich eine geschlechtsspezifische Arbeitsteilung ab: zwischen den mannlichen
Haushaltsmitgliedern, die sich vornehmlich der auRerhauslichen Arbeiten annahmen, und den
weiblichen, die die hauswirtschaftlichen Tatigkeiten ausiibten. Die EheschlieBung in einer
Familie entsprach mehr einer instrumentellen statt einer intimen Beziehung (vgl. Gierke,
2017, S. 35). In diesem Rahmen wurden Eltern als grundlegende Akteur*innen zur
Aufrechterhaltung  der  landwirtschaftlichen Produktionsverhdltnisse  und  der
Existenzsicherung des Haushaltes durch Zeugung erbberechtigten Nachwuchses verstanden
(vgl. Schmitz, 2007, S. 10).

Die Familie in der rémischen Antike signifizierte ebenfalls nicht das enge Verhaltnis zwischen
Eltern und Kindern, sondern beinhaltete ,im engeren Sinne: Dienerschaft, Hausgesinde [...],
[i]m juristischen Sinne [...]. Alles dasjenige, was einer Person [...] angehort [...], [i]n Bezug auf
Sachen heiflt familia Habe, Vermégen” (Thon, 1857, S. 3). Im Zentrum der Familie stand der
»paterfamilias” (ebd.), der Giber die anderen Familienmitglieder entschied. Die Vorstellung von
Familie ging daher mit Herrschafts- und Machtanspriichen der vaterlichen Gewalt (patria
potestas) einher, denn ,[e]ine familia hat, wem die Eigenschaft eines Herrn zukommt”
(Holder, 1874, S. 4). Vielmehr als leibliche Verwandtschaft zahlten Abhdngigkeitsverhaltnisse
zum Hausvater. Ging bspw. eine Frau eine Ehe ein, so betrachtete man sie fortan nicht mehr
als Teil ihrer Herkunftsfamilie, sondern ausschlieBlich als Teil der Familie ihres Mannes (vgl.
Holder, 1874, S. 10). Den Eltern wurde innerhalb der romischen ,familia“ die Grundlage zum
Fortbestand der Machtstruktur, die innerhalb der Grenzen der Familie die Lebenswelt
strukturierte, zugesprochen (vgl. Vering, 1857, S. 7f.).

Abhangigkeits- und Autoritatsverhadltnisse pragten auch die mittelalterliche Vorstellung von
Familie, die ebenfalls eine Hausgemeinschaft bezeichnete, jedoch nicht die raumlich entfernte
Verwandtschaft (Sippschaft) ausschloss und von einer Standeordnung gerahmt wurde. Mit
Fokus auf den vorliegenden Forschungsschwerpunkt wird das mittelalterliche Verstandnis von
Familie in Form einer klosterlichen Gemeinschaft sowie in Bezug auf die durch
Grundherrschaft verbundene Gemeinschaft (vgl. Goetz, 1994, S. 34) nicht weiter betrachtet.
Bei Familie handelte es sich wie in der Antike um einen autonomen Bereich, der patriarchal
und hierarchisch strukturiert war (vgl. Textor, 1993, S. 17) und in den weitere politische
Gewalten im Regelfall nicht eingreifen konnten (vgl. Goetz, 1994, S. 35). Allerdings bedurfte
eine Heirat der Zustimmung des Grundherrn. Dabei ging die Frau von der Vormundschaft des
Vaters an die des Ehemannes tber. Noch im 8. Jahrhundert war die Ehe als Basis einer Familie
nicht mit einer neuzeitlichen Form zu vergleichen, sondern es existierten vielfadltige Formen
der EheschlieBung (vgl. Krutzler, 2011, S. 319), z.B. heimliche Ehen. Im Zuge der
Christianisierung dominierte alsbald die monogame Beziehung, die insbesondere beim Adel
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bis in die Neuzeit zur , geregelten Erzeugung als legitim anerkannter Nachkommen und die
geregelte Weitergabe von Besitz” (Eickels, 2007, S. 5) zweckdiente. Die Hausfamilie wurde
weniger als emotionaler Bund, denn vielmehr als erstrebenswerter Arbeits- und
Zweckverband betrachtet, durch den das Uberleben des bzw. der Einzelnen gesichert wurde
(vgl. Goetz, 2006, S. 365). Zwischen Arbeit und Familienleben wurde nicht getrennt und auch
war die Familie noch nicht durch eine Privatsphdre als Intimbereich gekennzeichnet (vgl.
Rosenbaum, 2014, S. 21; Textor, 1993, S. 18). In eine Elternschaft ging man in diesem Sinne
weniger aus romantisierten Idealen Uber, als aus 6konomischen Vorstellungen von Kindern
als kiinftigen Arbeitskraften und Garanten der Altersvorsorge. Die Kinder wurden in eine
standische Ordnung hineingeboren, in deren Rahmen die Erziehung und Ausbildung durch das
Zusammenleben und -arbeiten mit den Erwachsenen erfolgte. Eine darliberhinausgehende
kindliche Bildung, fir die die Eltern ohnehin wenig Zeit erlbrigen konnten, erschien
entsprechend unbedeutsam. Allerdings gab es Unterschiede zwischen der bauerlichen
Bevolkerung und dem Adel bzw. dem wohlhabenden Biirgertum: Bei letztgenanntem war die
Familie keine Produktionsgemeinschaft, aber auch hier gehorten alle in einem Haus
arbeitenden und lebenden Personen zu einer Gemeinschaft (vgl. Textor, 1993, S. 19f.).

Der instrumentelle Charakter, der mit Familie assoziiert wurde, zeigte sich ebenfalls noch in
der spateren vorindustriellen Zeit, wo eine Familie weiterhin zunachst weniger als Ort
affektiver Verbundenheit und Intimitdt verstanden wurde, denn vielmehr als
Produktionsgemeinschaft (vgl. Aries, 1996, S. 48). ,Haushaltsfamilien ohne
Produktionsfunktion waren eigentums- bzw. besitzlos [..] besallen einen geringen
Rechtsstatus” (Nave-Herz, 2013, S. 50f.) und bestanden lediglich aus der Kernfamilie.
Allerdings suggerieren nicht zuletzt solche Variationen familialen Zusammenlebens, dass
unterschiedliche Familienformen zu jeder Zeit bestanden und von einer Vielzahl an Faktoren
— wie raumliche Verortung (Stadt oder Land) oder Schichtzugehorigkeit (Adel oder
Bauernschaft) — abhingen.

Durch die starke Betonung der Familie als Produktionsgemeinschaft wurde die Arbeitsleistung
priorisiert und Kindheit fand im Alltag wenig Beachtung. Auf den Kulturhistoriker Aries geht
die These zuriick, dass erst im 17. Jahrhundert die Kindheit als besondere Phase der
menschlichen Entwicklung entdeckt wurde (vgl. Aries, 1996, S. 103, 109 ff.). Er plausibilisiert
diese These anhand der Darstellung von Kindern in der bildenden Kunst.

Wahrend des 18. Jahrhunderts setzen sich neue Bilder des Kindes und Theorien seiner
Erziehung durch (vgl. Koller, 2014, S. 28) und die Kindheit wurde fortan als eine Art
Moratorium verstanden, fiir die man eine eigene Institution erfand: die Schule (Aries, 1975, S.
561). Bis zur Institutionalisierung des deutschen Schulsystems (vgl. hierzu Ackeren, Klemm, &
Kiahn, 2015, S. 14f.) waren die Eltern fir die kindliche Bildung verantwortlich, die je nach
Gesellschaftsstand der Familie variierte: Im Adel und bei vermdgenderen Schichten wurde
Personal (Hauslehrer, Gouvernante) eingestellt, aber in den liberwiegenden Fallen fand die
Bildung der Kinder parallel zur gemeinsamen Arbeit der Familienmitglieder statt (vgl.
Herrmann, 2005, S. 77ff.).

Das Familienbild der Romantik im 18. und 19. Jahrhundert zeichnet sich durch eine weitere
Aufwertung des Kindheitsbildes aus. Zwar stellte die Kindheit ,bei allem Reiz, den sie besitzt”
(Ewers, 1984, S. 19), einen zwangslaufig zu Uberwindenden Zustand, aber auch in der
Spatromantik ,,fir den Erwachsenen noch einen Orientierungspunkt dar” (Ewers, 1984, S. 20).
Unter diesem Idealbild lieRe sich die Position der Eltern in zwei Richtungen deuten: In der
ersten Perspektive erscheinen die Eltern, die das Kind erzeugen, sakral. Dieses Elternbild
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bekommt in der anderen Perspektive Risse, wenn durch den elterlichen Umgang mit dem Kind
die ihm zugesprochene Vollkommenheit abhandenkommt. Im Laufe des 19. Jahrhunderts
verblasste jedoch das Bild der ,,Uberlegenheit der Kindheit” (Ewers, 1984, S. 57), die lediglich
eine Durchgangsstation der menschlichen Entwicklung darstellte, und die Notwendigkeit
elterlicher Erziehung wurde hervorgehoben. Das kindliche Idealbild wurde zudem von
manchen realen Lebensverhiltnissen abgegrenzt, denn vornehmlich die Anderung der
Gesetzesgrundlage im 19. Jahrhundert entband die Kinder von (Gelegenheits-)Arbeiten in den
meisten Familien der unteren Schichten und 6ffnete den Blick fiir einen kindlichen Schutzraum
(vgl. Dorr, 2004, S. 147; Ullrich, 1999, S. 18). Ferner wurden die innerfamilialen Beziehungen
enger gefasst, was schichtspezifisch unterschiedlich war: Die innerfamiliale Emotionalisierung
und Intimisierung fand als erstes im stadtischen Besitzblirgertum (wie bei Beamten und
Kaufleuten) statt, wo die eigene Familie vor dem Hintergrund der Anerkennung des
Individuums seit der Aufklarung und dem Streben nach sozialem Aufstieg als ,,Gemeinschaft
mit Exklusivcharakter” (Nave-Herz, 2013, S. 54) betrachtet wurde.

Einen besonders drastischen Wandel erfuhr das Familienbild im Industrialisierungsprozess des
18. und 19. Jahrhunderts: ,Die Uberwindung der traditionellen Familienwirtschaft hat zu
Lebensverhiltnissen gefiihrt, wie sie fir das vorherrschende Verstiandnis von Familie
charakteristisch sind“ (Mitterauer, 1987, S. 202). Darunter zéhlten nicht zuletzt die Trennung
von Wohn- und Arbeitsstatten, Beruf und Freizeit sowie Offentlichkeit und der Privatheit des
Familienlebens, die die Familienbilder einten. Komplett einheitliche Vorstellungen von Familie
schienen zu dieser Zeit allerdings nicht aufzukommen, denn mit Familie zusammenhéangende
Veranderungsprozesse verliefen ,,unendlich langsam [...], keineswegs unilinear oder betrafen
zunachst nur eine bestimmte Bevolkerungsgruppe” (Nave-Herz, 2013, S. 54). Textor
unterscheidet im Wesentlichen vier Familienformen: die biirgerliche (s.u.), die adlige, die
Arbeiter- und die Bauernfamilie (vgl. Textor, 1993, S. 26ff.). Wahrend sich das Verhalten
birgerlicher Eltern bereits durch ,Mutterliebe” (Textor, 1993, S. 28) auszeichnete und
Erziehungsfragen von den Eltern als Einheit erértert wurden, GberlieB man im Adel die
geschlechtsspezifische und standesgemdRe Kindeserziehung der Dienerschaft und
Hauslehrkraften — Eltern positionierten sich als Erzeuger*innen, nicht aber unmittelbar als
Firsorger*innen. Bei den Arbeiterfamilien wurde zwischen Industrie- und
Heimarbeiter*innen differenziert, die sich darin glichen, dass die Arbeit im Zentrum stand,
aber insofern unterschieden, dass Industriearbeiter*innen abhadngiger waren und sich das
Familien- und Arbeitsleben schwer vermitteln lieen. Hier wurde die Familie auch selten als
intimer, emotionalisierter Bereich wahrgenommen, da selbst die Raumlichkeiten nicht selten
anderen Untermietern offenstanden, sodass man auch von ,,halboffenen’ Familien”
(Gestrich, 2013, S. 24) spricht. In Bauernfamilien, die weiterhin patriarchalisch und
hierarchisch strukturiert waren, wurden die Kinder fast bruchlos zum Mittelalter in erster Linie
als Arbeitskrafte betrachtet. Die Eltern zeigten sich wenig an der Erziehung und Bildung
interessiert (vgl. Textor, 1993, S. 35).

In anderen Auseinandersetzungen mit historischen Studien zum 19. Jahrhundert werden im
Wesentlichen zwei ,,Familientypen” (Nave-Herz, 2013, S. 54) fokussiert: die birgerliche und
die proletarische Familie. Auch in Untersuchungen zu den 1930er Jahren von Rosenbaum
findet sich eine dhnliche Einteilung wieder, die zwischen Eltern-Kind-Beziehungen im
Blrgertum und im Arbeitermilieu unterscheidet, aber auch Stadt-Land-Differenzen auffihrt:
Im Bilirgertum nehmen die Eltern vorwiegend eine ,kindzentrierte” Position ein, indem u.a.
fir aulerschulische Bildungs- und Freizeitangebote gesorgt wird und die kindlichen
Bediirfnisse im Mittelpunkt stehen. Im Verstdndnis einer ,kindorientierten” Eltern-Kind-
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Beziehung dominiert die Mutter als umsorgender Elternteil, der keiner Erwerbsarbeit
nachgeht. Dennoch sind der Umfang und die Intensitat elterlicher Zuwendung nicht einheitlich
und manche Eltern gelten als ,distanziert” (vgl. Rosenbaum, 2018, S. 52ff.). Auch im
Arbeitermilieu, wo der miitterliche Zuverdienst selbstverstandlich war, wurde der kindlichen
Erziehung und Bildung — meistens von der Mutter — ein im Gegensatz zur vorindustriellen Zeit
erhohtes MaR an Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. Rosenbaum, 2018, S. 55f.). Das zeigt, dass
sich die Position der Eltern im historischen Kontext des gewandelten Verstdandnisses von
Familie verandert hat: nicht zuletzt in der emotionalen Nahe zu den eigenen Kindern. In
Rosenbaums Befragung ahneln die Elternpositionen stddtischer Arbeiter*innen denen
landlicher Arbeiter*innen, wobei dort jedoch mehr Strenge und Kontrolle, weniger Ndahe und
ein erschwerter Zugang zur Bildung fir die Kinder bestanden (vgl. Rosenbaum, 2018, S. 58f.).

Die ,blirgerliche Familie” zeigt sich demgegeniiber als eine idealisierte ,,Denkfigur” (Fuhs,
2007, S. 18), da ein Grofteil der Bevolkerung der Arbeiter- bzw. Bauernschaft zugehorig war
und eine andere Lebenswirklichkeit hatte, aber dennoch das Idealbild der ,blirgerlichen
Familie” aus dem Birgertum andere Familienbilder (iberpragte (vgl. Nave-Herz, 2013, S. 54).
Dass sich die Vorstellung eines , relativ einheitlichen européischen Familientypus” (Kaufmann,
1990, S. 15) herausbildete, fiihrt man zudem auf rechtliche Grundlagen zuriick, in deren
Zentrum die Ehe und die Elternschaft stehen. Dies bedeutete bei weitem nicht, dass dieses
Ideal stets gelebt wurde, zumal auch ,,das Birgertum® keine homogene Gruppe darstellte (vgl.
Textor, 1993, S. 26). Dennoch lassen sich gewisse Kriterien benennen: Die ,biirgerliche
Familie” zeichnet sich durch eine auf Ehe basierende Elternschaft und die emotionale
Aufladung der Beziehungen zwischen Eltern und Kindern aus, die sich strikt von anderen
Haushaltsmitgliedern wie einer Dienerschaft abgrenzt (vgl. Nave-Herz, 2013, S. 56). Ubten im
Arbeitermilieu auch Frauen diverse Tatigkeiten und Erwerbsarbeiten aus, so findet eine
weibliche Berufsorientierung im Idealbild der ,blrgerlichen Familie” keinen Platz: Zwischen
den Eltern kam es zu einer Polarisierung der Geschlechterrollen, die der Frau die hausliche
Sphare mit Kinderbetreuung und dem Mann den o6ffentlichen Bereich mit Erwerbsarbeit
zuweist (vgl. Ecarius, Kébel, & Wahl, 2011, S. 20; Kaufmann, 1990, S. 19). Die kindliche
Erziehung und Bildung wurden bedeutsam und geschlechtsspezifisch ausgerichtet (vgl. Textor,
1993, S. 26f.).

Zeitweilig kam es im Nationalsozialismus zum ,politisch verordneten Familienleitbild“ (Nave-
Herz, 2013, S. 63), das Rollenverhiltnisse zwischen den Geschlechtern noch weiter
festschrieb. Noch bis in die 1960er Jahre galt das ,birgerliche Familienbild als
erstrebenswertes ldeal (vgl. Huinink, 2009a, 0.S.): Man spricht sogar davon, dass aufgrund von
Stiandeunterschieden oder materiellen Hindernissen in vergangenen Jahrhunderten ,noch nie
in unserem Kulturbereich so viele Menschen verheiratet waren wie Ende der 1950er und
1960er Jahren” (Nave-Herz, 2013, S. 67). Wahrend in Westdeutschland das ,biirgerliche
Familienbild“ auch hinsichtlich der Geschlechterrollenteilung weiterhin dominierte, kam es in
der DDR zu einer Veranderung: Es wurde ein ,,,sozialistisches Familienbild“ (Nave-Herz, 2013,
S. 63) mit einer erwerbstatigen Mutter und Kinderbetreuungseinrichtungen préferiert, was
mitunter auch die Eltern vom Kind distanzierte (vgl. Israel, 2017, 0.S.). Man ging davon aus,
dass ,in der Familie im Kleinen dieselben Klassengegensatze wie in der Gesellschaft im
GrolRen” (Textor, 1993, S. 60) herrschten: z.B. hinsichtlich der Abhadngigkeit zwischen den
Geschlechtern (vgl. Bebel, 1894, S. 176). In der Ehe sollte Gleichberechtigung herrschen.
Arbeit garantierte individuelle Unabhingigkeit und der Offentlichkeit wurde ein stirkerer
Einfluss auf die Kindeserziehung zugesprochen (vgl. Textor, 1993, S. 61f.), wobei die soziale
Wirklichkeit nicht notwendig dem ,sozialistischen Familienbild“ entsprach.
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Die heutige Familie kann als ,Figur eines Entwicklungstrends” (Fuhs, 2007, S. 22) im Horizont
gesellschaftlicher Dynamiken verstanden werden, weshalb im Folgenden kurz ein Blick auf
demographische Entwicklungen, gesellschaftliche Modernisierungsprozesse, revolutiondre
und  emanzipatorische Bewegungen  geworfen  wird, die  Familien- und
Elternschaftsvorstellungen kontextualisieren.

Familienverhaltnisse sind strukturierenden Rahmenbedingungen ,nicht [..] passiv [...]
,ausgeliefert“ (Nave-Herz, 2013, S. 59), sondern vielmehr mit diesen verzahnt, denn: ,Familie
[gilt; MS] als Institution, deren Entscheidungsprozesse weitreichende Konsequenzen fir [...]
Gesellschaft haben und die umgekehrt auch von den [..] gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen nennenswert beeinflusst werden” (Boll, 2018, S. 321) kann.

Kontrar zur Prognose des Okonomen Malthus, der im Zuge technologischer Fortschritte ein
starkes Bevodlkerungswachstum voraussah (vgl. Malthus, 1817, S. 5), gingen die
Geburtenzahlen bereits seit Ende des 19. Jahrhunderts zurlick und sanken nach der
Jahrhundertwende rapide (vgl. u.a. Correll & Kassner, 2018, S. 78; Peuckert, 2019, S. 147),
wobei nicht in allen Bevélkerungsgruppen der Rickgang gleichermaBen stattfand: Bspw.
verzeichnete man noch eine hohe Geburtenzahl bei der landlichen Bevélkerung im Vergleich
zur Stadt, wo Angestellte und hoch qualifizierte Arbeitskrafte die ,Vorreiter des
Geburtenriickgangs” (Rosenbaum & Timm, 2008, S. 35) darstellten. Gleichzeitig bewirkten
technologische Neuerungen und ein verbessertes Gesundheitswesen u.a. eine
vergleichsweise geringe Sauglingssterblichkeit und eine hohere Lebenserwartung (vgl.
HenRBler & Schmid, 2007, S. 137). Hinzu kam ein Lebensstil, der sich durch ein gestiegenes
»Anspruchsniveau in Bezug auf den eigenen Lebensstandard” (Huinink, 2009a, 0.S.)
auszeichnete. Wohlfahrtsstaatliche Versorgungs- und Versicherungssysteme (vgl. hierzu
Rosenbaum & Timm, 2008, S. 26f.) relativierten Versorgungsnachteile im Alter oder bei
Krankheit, wodurch seitdem auf eine Elternschaft aus 6konomischen Motiven zunehmend
verzichtet werden konnte und v.a. individuelle Selbstverwirklichungsanspriiche in den
Mittelpunkt rickten (vgl. u.a. Brentano, 1909, S. 602; Huinink, 2009c, 0.S.). Erst im
Nationalsozialismus und anschlieBend wieder nach dem Zweiten Weltkrieg kam es kurzzeitig
zu einem leichten Anstieg der Geburtenzahlen, der sich jedoch in Westdeutschland rapide
umkehrte, wohingegen in der DDR in den 1970er Jahren ein Anstieg verzeichnet wurde (vgl.
Rosenbaum & Timm, 2008, S. 37).

Ein weiterer wichtiger Aspekt fur einen veranderten Blick auf Familien im zeitgeschichtlichen
Verlauf beschreiben Emanzipationsbewegungen sowie die Bildungsexpansion (vgl. Burkart,
2010, S. 124), die nicht nur eine héhere Qualifizierung Einzelner, sondern insbesondere der
Frauen bedeuteten (vgl. Sommerkorn & Liebsch, 2002, S. 99). Allgemein gewann die Bildung
an Bedeutung und die Hoherqualifizierung der Bevolkerung blieb nicht folgenlos: Es ,besteht
Einigkeit darlber, dass dem Bildungssektor eine Schliisselfunktion fiir den Wohlstand einer
Gesellschaft zukommt” (GeiBler, 2014, 0.S.). Damit der Wohlfahrtsstaat funktioniert, muss
gewadhrleistet sein, ,dass eine nachwachsende Generation geboren, unterhalten, erzogen und
ausgebildet wird“ (Ebert, 2018, S. 25). Perspektivisch fand folglich eine Verlagerung von
Quantitat zu Qualitat statt, die nicht zuletzt die Frage nach der ,,richtige[n]’ Erziehung und
Bildung“ (Bischoff & Betz, 2015, S. 264) aufkommen lieR und die Position von Eltern als
Fordernde ihrer Kinder akzentuierte. Dabei wurde die Zustandigkeit der kindlichen Bildung aus
der Familie hinaus und in die Institutionen hinein verlegt: , Der entstehende Staat trat in
Konkurrenz zu den bisherigen Formen der Hausherrschaft” (Kaufmann, 1990, S. 18) und griff
zunehmend in familiale Zustéandigkeiten ein. Durch das System Schule wurde Bildung mit
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Qualifizierungszertifikaten sichtbar gemacht (vgl. Ecarius, Kbbel, & Wahl, 2011, S. 108). ,Mehr
und mehr dringen Organisationsprinzipien und Wertsysteme in die intimen Verhaltnisse”
(Meyer, 2002, 0.S.) ein, wenn bspw. schulische Anforderungen vermehrt in das Familienleben
integriert werden: Die schulische Ausbildung unterliegt in einem gewissen Bereich einer ,Re-
Familialisierung” (Oelkers & Richter, 2009, S. 38), wenn von den Eltern die Schaffung
lehrplanrelevanter Grundlagen erwartet wird und die Bedeutung schulisch relevanter Themen
im auBerschulischen Familienalltag z.B. in Hinblick auf Nachhilfe und familiale Schularbeit
wachst (vgl. Ecarius, Kobel, & Wahl, 2011, S. 108).

Nicht nur in heutigen Vorstellungen von Familie und Elternschaft ist die Offentlichkeit nicht
mehr wegzudenken, sondern Familie ist ,,stets in langfristige gesellschaftliche Entwicklungen
und Rahmenbedingungen eingebettet, wird durch diese bedingt und in ihren Spielrdumen
begrenzt” (Waterstradt, 2018, S. 31).

AuBerdem stellen sich Fragen nach der Selbstverwirklichung, der Selbstfindung und der
Selbststeuerung als Folge der H6herqualifizierung. Pluralisierungstendenzen im Lebensstil und
Wertebereich (vgl. GeiBler, 2014, o0.S.) 6ffnen den Blick fiir zahlreiche zu wahlende
Lebensformen. Allerdings ist das synchrone Bestehen mehrerer Familienformen und
-vorstellungen keine alleinige Eigenheit der Neuzeit, insofern bereits zuvor heterogene
Familien- und Elternschaftsentwiirfe existierten — nur ihre Pluralitat und ihre Sichtbarkeit
scheinen zugenommen zu haben.

Eine diachrone Perspektive dekonstruiert eine zu einheitlich gedachte Familienvorstellung
damit fast notwendig. Trotzdem wird im Kontrast zu verschiedenen friiheren Familienbildern
mit ihren ,,vergleichsweise stabile[n] Familien- und Sozialbedingungen” (Neugebauer, 2005, S.
225) fir die Gegenwart eine starkere ,Diversitat aktuell gelebter familiarer Lebensformen”
(Maier M. S., 2018, S. 255) festgestellt, die auch fiir die jeweiligen Elternschaftsleitbilder
Konsequenzen hat.

2.1.2 Leitbilder von Elternschaft

Die Besonderheit der Gegenwart in Bezug auf Elternschaft liegt in der Pluralitat bestehender
Elternschaftsentwiirfe. Dementsprechend muss davon ausgegangen werden, dass es die
Elternschaft und die Familie als einheitliche Adressen der sozialen Wirklichkeit nicht gibt. Im
Folgenden werden prominente Einsatze der Leitbilddebatten rund um Elternschaft referiert
(u.a. Fthenakis & Textor, 2002; Nave-Herz, 2015; Schneider, Diabaté, & Ruckdeschel, 2015).

Die Pluralisierung der Elternschaftsentwiirfe lasst sich mit verschiedenen sozialtheoretischen
Diagnosen in Verbindung bringen, die im Folgenden ebenfalls kurz thematisiert werden (u.a.
Beck, 1986; Beck & Beck-Gernsheim, 1994; Reckwitz, 2018a; Tyrell, 1988).

Ein Leitbild definiert in der soziologischen Perspektive , Komplexe normativer Vorstellungen
Uber die erstrebenswerte Gestaltung der Gesellschaft oder eines ihrer Teilbereiche, z.B. des
Familienlebens” (Klima, 1995, S. 399). Diese Vorstellungen sind handlungsleitend fur die
Individuen oder Gruppen, die in der Gesellschaft, in der die spezifischen Leitbilder gliltig sind,
leben. Als sozial konstruierte Bilder unterliegen sie dynamischen Entwicklungen, entstehen in
der ,Interaktion von Interpretations- und Sinngemeinschaften” (Pardo-Puhimann, Bischoff, &
Betz, 2016, S. 5) und zeigen sich jeweils dem historischen Kontext ihrer Entstehung verpflichtet
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(vgl. Wahl, 1997, S. 105). In der Leitbildtypologie von Giesel werden implizite, explizierte und
explizite Leitbilder unterschieden. Wahrend implizite Leitbilder verinnerlicht und praktiziert
werden und den Akteur*innen nicht unmittelbar bewusst sein missen (vgl. Giesel, 2007, S.
246f.), handelt es sich bei explizierten Leitbildern um solche, die schriftlich fixiert und meist
verbindlich gemacht werden (vgl. Giesel, 2007, S. 250). Dahingegen sind explizite Leitbilder
noch nicht praktiziert, aber fur kiinftige Handlungsweisen bedeutsam und werden daher auch
als ,,propagierte Leitbilder” (Pardo-Puhlmann, Bischoff, & Betz, 2016, S. 12) bezeichnet (vgl.
hierzu Giesel, 2007, S. 247). Elternschafts- bzw. Familienleitbilder gelten demzufolge als
»gesellschaftlich breit akzeptierte, kollektiv normative Vorstellungen [..], die sich im
Besonderen durch eine orientierungsgebende handlungsleitende Funktion auszeichnen,
indem sie entwerfen [...], was ein gutes Familienleben oder eine angemessene Familienform*
(Bauer & Wiezorek, 2017, S. 8f.) darstellt.

Hinsichtlich elterlicher Erziehungsleitbilder gibt es Verbindlichkeiten, wie die das Kindeswohl
betreffenden gesetzlichen Verankerungen, aber auch weniger verbindliche Empfehlungen:
Einerseits kann der Staat Uber das rechtlich verankerte Kindeswohl sein Wachteramt
wahrnehmen und bei Kindeswohlgefahrdung in das Erziehungshandeln der Eltern eingreifen
(Art. 6 GG). Andererseits ist die Argumentation entlang des Kindeswohls nicht
unproblematisch, da es sich ,,um einen ,unbestimmten Rechtsbegriff’ [handelt; MS], d.h. die
Gesetzgebung hat nicht genau festgelegt, um was es sich dabei handelt und der Begriff bedarf
der standigen Auslegung” (Gerlach, 2017b, S. 137). Des Weiteren wirken auch o&ffentliche
Einrichtungen wie Kindergarten, Schule und das Gesundheitssystem (vgl. Hiinersdorf, 2014, S.
155) sowie kompetitive Praktiken zwischen Eltern (vgl. Heimerdinger, 2013, S. 251)
normierend und kontrollierend.

Im offentlichen Diskurs werden wiederkehrend normative Richtwerte kommuniziert, an
denen das Gelingen des Elternhandelns gemessen wird. Diese Richtwerte sind in alltaglichen
Handlungspraktiken inkorporiert (vgl. Foucault, 1982, S. 227) und ,,,sedimentieren’ sich
langfristig” (Reckwitz, 2017, S. 128). Sie sind ,aber gleichwohl niemals vollig
verdanderungsresistent” (ebd.). Anspriiche, die an Eltern gestellt werden, und Anspriiche, die
Eltern an sich selber stellen, stehen in Verbindung mit ,Praktiken und Technologien des
Selbst“ (Angermiiller & van Dyk, 2010, S. 9; vgl. auch Foucault, 1993, S. 26) im Kontext von
Gouvernementalitatsstudien.

Den Eltern wird als sich selbst organisierenden, an Normalitatsvorstellungen orientierten und
reflexiven Subjekten (vgl. hierzu Ecarius, Berg, Serry, & Oliveras, 2017, S. 205) Verantwortung
Ubertragen. Werden Anspriiche nicht erfiillt, so kann das zu einem Verlust elterlicher
Autonomie (vgl. Oelkers N., 2011, S. 272) und Anerkennungsverlusten (vgl. hierzu Honneth,
2010, o0.S.; Parsons, 1954, S. 59ff.) fiihren.

Die Frage nach der richtigen Erziehung ist nicht einfach zu beantworten. Es bestehen
verschiedene Erziehungsstiltypologien nebeneinander (vgl. hierzu Baumrind, 1978, S. 240ff.;
Boos-Niinning, 2011, S. 33f.; Gerris & Grundmann, 2002, S. 12ff.; Lewin, Lippitt, & White, 1939,
S. 271). In der Typisierung, die bei Hurrelmann und Bauer aufgefiihrt wird, tragt man der
Differenzierung zwischen elterlichen und kindlichen Interessen Rechnung: Die Verortung des
subjektiven Erziehungsstils findet entlang der Achsen des Umfangs an elterlicher Autoritat und
der Orientierung an kindlichen Bediirfnissen statt (vgl. Hurrelmann & Bauer, 2018, S. 157).
Auch wenn scheinbar im Einzelnen verschiedene Akzente gesetzt werden, konnte insgesamt
ein Trend von einer friher eher autoritiren Erziehung und einer ,traditionale[n]
asymmetrische[n] Gesellschaftsstruktur” (Ecarius, Kdbel, & Wahl, 2011, S. 46) hin zu einem
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eher demokratisierten Eltern-Kind-Verhaltnis festgestellt werden, in dem Eltern ihr Handeln
dem individuellen Autonomiezuwachs des eigenen Kindes anpassen (vgl. Masche, 2006, S. 7).
Beobachtet wird dabei das Bild eines ,selbststandige[n] und selbstbewusste[n] Kind[es]”
(Henry-Huthmacher, 2015, S. 5), das ,in seiner Individualitdt und Besonderheit geférdert”
(ebd.) werden soll und eigenstandig seine Interessen kommuniziert (vgl. auch Oelkers J., 2008,
S. 101). Wahrend weiterhin milieubezogen auch autoritare Erziehungsstile beobachtbar sind
(vgl. Liebenwein, 2008, S. 17; Henry-Huthmacher, 2008, S. 15f.), ist andernorts von einer
,Erziehung des Beratens” (Ecarius, Berg, Serry, & Oliveras, 2017, S. 75) die Rede: ,, [A]ngesichts
einer spatmodernen Gesellschaft des Optimierens und der Beschleunigung” (Ecarius, Berg,
Serry, & Oliveras, 2017, S. 157), lebenslangem Lernen und der zunehmenden Bedeutung des
subjektiven Wohlbefindens wird bspw. die Forderung von Bewertungskompetenzen
besonders betont. Es wird immer mehr Wert auf ,vertrauensbildendel...] Gesprachel...]“
(Ecarius, Berg, Serry, & Oliveras, 2017, S. 75) gelegt, die auf emotional stabilen Beziehungen
fullen und die es Kindern und Eltern gemeinsam erlauben, sich in Bezug zu Selbst und Welt zu
reflektieren (vgl. Ecarius, Berg, Serry, & Oliveras, 2017, S. 161).

Ein bedeutsames Elternschaftsleitbild ist das der ,verantworteten Elternschaft”, das
gegenwartige Elternschaft als allgemein voraussetzungsreich und anspruchsvoll suggeriert
(vgl. Alt & Lange, 2012, S. 107ff.): Diese Elternschaft geht (iber die Gewahrleistung einer
materiellen Absicherung hinaus (vgl. u.a. Kaufmann, 1990, S. 39, 172) und wird ggf. bereits in
der pranatalen Phase durchdacht (vgl. Seehaus, 2018, S. 187ff.). Beim Leitbild der
,verantworteten Elternschaft” geht es um normativ geteilte Erwartungen, ,die die
Gesellschaft und die soziale Umwelt an Eltern und ihre Erziehungsleistung richten bzw. die die
Eltern an sich selbst stellen” (Huinink, 2009a, 0.S.).

Ergebnissen neuerer Untersuchungen zufolge ist dieses Leitbild ,,in Deutschland stark prasent”
(Ruckdeschel, 2015, S. 191) und betrifft insbesondere zwei Aspekte:

Hinsichtlich der Kinderbetreuung gilt nach wie vor das ,,Gebot der Mutternéhe” (Ruckdeschel,
2015, S. 191; Hervorhebung i.0.), wahrend gleichzeitig das Ideal kommuniziert wird, dass
beide Elternteile gleichermaBen in die Kinderbetreuung involviert sein sollten. Es gilt dabei
,hicht mehr als legitim [...], die eigenen Kinder nicht selbst groRzuziehen” (Oelkers N., 2018,
S. 113). Allerdings wird diese ,eindimensionale Betrachtungsweise” (Nave-Herz, 2012, S. 42)
vor dem Hintergrund gegenwartiger Arbeitsmarktanforderungen relativiert und auch
gegenwartige Umfragen sprechen allgemein nicht gegen eine externe Betreuung (vgl.
Ruckdeschel, 2015, S. 199f.).

Elternschaft werde v.a. ,dann als befriedigend erlebt [...], wenn die potentiellen Eltern ihren
Kindern einen hohen Lebensstandard bieten konnen und die Kinder in der Schule und
Ausbildung besonders erfolgreich sind“ (Huinink & Konietzka, 2007, S. 52). Fir ein gutes
elterliches Lebensgefiihl erscheint es notwendig, sich als ,bildungsengagiert” (Oelkers N.,
2018, S. 113) zu begreifen und den eigenen Kindern bestmoégliche Vorteile, z.B. im
Wettbewerb um Bildungsangebote, einzurdumen. Dieses ,Férdergebot” (Ruckdeschel, 2015,
S.191; Hervorhebungi.0.) kann jedoch gleichzeitig als Drucksituation erlebt werden (vgl. Kap.
2.1.4).

Die Teilnahme an auRerschulischen kulturellen Bildungsangeboten ldasst sich vor diesem
Hintergrund gesondert in den Blick nehmen, denn in der Anwahl dieser fakultativen Angebote
lasst sich elterlicherseits eine ,aktive Eigenverantwortung” (Heidbrink, 2006, S. 25)
dokumentieren. Kulturelle Bildungsangebote konnen als ,Bildungs- und
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Entwicklungsanregungen” (Lange & Thiessen, 2018, S. 273) in den Zusammenhang mit
Vorstellungen von guter Elternschaft gestellt werden. Dabei hdngt es von den einzelnen
Elternschaftsentwiirfen ab, inwiefern sich Eltern als Bildungsbegleiter*innen fir ihre Kinder
betrachten und als Adressat*innen kultureller Bildungsangebote empfanglich sind.

In Relation zum Leitbild der ,verantworteten Elternschaft” stellt man im Kontext der Studie
,Familienleitbilder in Deutschland“ von Schneider, Diabaté & Ruckdeschel (2015)
unterschiedliche Elterntypen heraus: Der am hdufigsten ermittelte Typ der ,engagierten
Eltern“ zeichnet sich dadurch aus, dass zwar externe Betreuung nicht abgelehnt wird, sich die
Eltern aber fiir die Forderung ihrer Kinder responsibilisieren. Die sogenannten ,,ambitionierten
Eltern” bewerten im Gegensatz dazu die externe Kinderbetreuung liberwiegend negativ und
fordern Kinder vornehmlich selbst. Die in der Studie als ,distanziert” beschriebenen Eltern
positionieren sich abseits des Leitbildes der ,verantworteten Elternschaft”, indem sie externe
Kinderbetreuung beflirworten, Elternschaft nicht als Arbeit bewerten und kindliche Belange
nicht generell Gber die eigenen stellen. Die sogenannten ,protektiven Eltern” schlieRlich
empfinden Elternschaft als enorme Anstrengung, die von den Eltern selbst zu leisten ist und
kindliche Bedirfnisse priorisiert (vgl. Ruckdeschel, 2015, S. 201; Hervorhebungi.O.).

Eine weitere Leitbilddebatte ldsst sich im Horizont der Geschlechterrollenforschung
feststellen. Der ,burgerlichen Kleinfamilie“ wurde fiir die Wohlfahrtsproduktion im Hinblick
auf die Humankapitalbildung eine besonders hohe Funktionalitat zugesprochen (vgl. Oelkers
N., 2011, S. 264). Dort wurden konkrete Zustandigkeitsbereiche fiir beide Eltern festgelegt und
eine Ehe galt haufig als selbstverstandlich. Laut Umfragen in Deutschland ist das birgerliche
Idealbild einer Familie aus einem verheirateten Elternpaar ,zwar im Kern stabil geblieben”
(BMFSFJ, 2017, S. 13), aber gleichzeitig ,vielschichtiger und moderner geworden” (ebd.):
Wahrend eine sogenannte Kernfamilie etwa 71% der Haushalte zugeordnet wurde, leben 15%
als Ein-Eltern-Familien, 13,5% als Stieffamilien und etwa 0,5% als Adoptiv- oder Pflegefamilien
(vgl. Steinbach, Kuhnt, & Kniill, 2015, S. 12). Von den verschiedenen Lebensformen werden
gerade diejenigen, die morphologisch naher an die ,blirgerliche Kernfamilie“ herankommen,
am ehesten als Familien- bzw. Elternschaftsform anerkannt, wobei der Eheschluss nachrangig
erscheint (vgl. Lick & Ruckdeschel, 2015, S. 65). Die diesem Ideal zugesprochene
Geschlechterrollenverteilung entspricht einer Pluralitat an Mutter- und
Vaterschaftsleitbildern:

Wahrend die Frauenrolle friiher auf den privaten Bereich verlagert wurde, zeigen sich heute
zwar vielfdltigere Optionen, aber dennoch verweisen empirisch ermittelte Leitbilder
vornehmlich auf die Kindzentrierung der erwerbstatigen Mutter:

Die Mutter kann ,Hausfrau, Mutter im klassischen Sinn sein wollen“ (Beck, 2002, o0.S.)
und/oder einer Erwerbsarbeit und eigenen Selbstverwirklichungsambitionen nachgehen. Ein
Trend liegt im Attraktivitatsverlust der ,Nur-Hausfrau” (Pross, 1975, S. 13). Hieran wird
deutlich, dass dem Subjekt Mutter eine Rollenpluralitdt zugeschrieben werden kann. Miitter
befinden sich dabei im Spagat zwischen Erwerbs- und Care-Arbeit, wenn sie erstens ,,zuhause
ihren Kindern helfen sollen, [und zweitens; MS] [...] auch erwerbstéatig sein sollten, um
unabhangig vom Partner zu sein“ (Diabaté, 2015, S. 223). Wurde im friiheren
Geschlechterrollenmodell noch die Abhéangigkeit der Mutter vom ,paternalistische[n]
Versorg[er]” (Walter & Kinzler, 2011, S. 285) normalisiert, zeigen sich nun abweichende
Vorstellungen, obwohl das ,Vereinbarkeitsdilemma [...] trotz [...] MaBnahmen fiir mehr
Familienfreundlichkeit” (Leinfellner, 2018, S. 310) wie der Flexibilisierung von Arbeitszeit oder
der rechtlichen Zusicherung von Kinderbetreuungsmoglichkeiten (vgl. Ahrens, 2017, S. 256;

13



Leitbilder von Elternschaft

Schein & Schneider, 2017, S. 167) in weiten Teilen immer noch ein weibliches
Vereinbarkeitsdilemma bleibt.

Dieser Umstand ist auch fir die Auseinandersetzung mit der Anwahl kultureller
Bildungsangebote fiir die Kinder mitzureflektieren. Die  Mdoglichkeit, diese
Vereinbarkeitsproblematik zu entscharfen, hdangt von vielen Faktoren ab, wie u.a. der Frage,
ob im Einzelnen ein Teilzeitarbeitsmodell angesichts sozio6konomischer Faktoren tGberhaupt
praktikabel ist (vgl. hierzu Berninger & Dingeldey, 2013, S. 189) oder inwiefern offentliche
Kinderbetreuungs- oder Nachmittagsangebote am Wohnort hinreichend ausgebaut sind (vgl.
Ahrens, 2017, S. 259).

Die Inanspruchnahme institutionalisierter Kinderbetreuung wird ambivalent beurteilt:
einerseits als Entlastung, andererseits — insbesondere in westlichen Bundeslandern (vgl.
Schiefer & Naderi, 2015, S. 168) — als Ausloser fir ein ,,schlechte[s] Gewissen” (Tenzer, 2011,
0.S.) der Mitter. Mit Blick auf Untersuchungen zum Zusammenhang von miutterlicher
Erwerbstatigkeit und kindlicher Entwicklung erscheint dies unnétig, denn miutterliche
Erwerbstatigkeit wirkt sich statistisch betrachtet wenig bis sogar beglinstigend auf die
schulischen Leistungen und die soziale Entwicklung des Kindes aus (vgl. Hoffmann, 2002, S.
65ff.).

Auch hinsichtlich der Vaterrolle bestehen zunehmende Gestaltungsmoglichkeiten:

Seit den 1990er Jahren wird vermehrt das Leitbild des ,,,aktiven Vaters‘“ (Liick D., 2015, S. 227;
LaR & Heddendorp, 2017, S. 71; Hervorhebungi.0.) angesprochen, der bei der Erziehung aktiv
mitwirkt (vgl. Fthenakis, 2002, S. 90ff.; Ustorf, 2021, S. 17). Der Begriff ,aktive Vaterschaft” ist
nicht theoretisch verankert oder durch bestimmte Kriterien untermauert, sondern griindet
auf der personlichen ,Einstellung zur Vaterschaft” (LaR & Heddendorp, 2017, S. 73), bzw.
darauf, inwiefern man sich als Vater wahrnimmt. Auch hinsichtlich des Vater-Seins lasst sich
ein Defizit an verbindlichen Orientierungsmustern ausmachen, was punktuell eine ,grofSe
Verunsicherung mit Blick auf ihre Rolle [des ,neuen Mannes‘]” (BMFSFJ, 2008, S. 35) bedingt.
Ebenfalls die gesellschaftliche Anerkennung aktiver Vaterschaft als ,,zweite[r] Rollenexistenz”
(Bohnisch, 2012, 0.S.) und 6konomische Griinde kdnnen die Einnahme einer aktiven
Vaterschaftsrolle behindern — auch weil Frauen und Manner in vielen Berufen noch immer
ungleich bezahlt werden (vgl. Fthenakis, 2002, S. 89). Auch hinsichtlich der Elternzeit ist mit
,dauerhafte[n] Einkommens- und KarriereeinbuRen” (Pollmann-Schult, 2015, S. 613) des
betreuenden Elternteils zu rechnen. Diese Nachteile und der ,6konomischel...]
Erwartungsdruck” (Nave-Herz, 2015, S. 67) des Vaters an sich sowie die fehlende
gesellschaftliche Anerkennung bedingen, dass Vater in geringerem Umfang Erziehungsurlaub
nehmen (vgl. Institut fir Demoskopie Allensbach, 2005, S. 6ff.; Schein & Schneider, 2017, S.
175). Daher erscheint es nicht verwunderlich, wenn die ,,neue Vaterlichkeit” (Kaufmann, 1990,
S. 102) vornehmlich auf die kindliche Freizeitgestaltung bezogen wird (vgl. Gloger-Tippelt,
2007, S. 164; Li & Zerle-ElséRer, 2015, S. 20).

Verschiedene Untersuchungen zu geschlechterbezogenen Anteilen an der Hausarbeit
zeichnen ein uneinheitliches Bild: Wahrend einerseits Ambitionen in Richtung
geschlechteregalitdrer Arbeitsteilung hervorgehoben werden (vgl. BIB, 2013, S. 20) und ein
,Trend zur Enttraditionalisierung der Geschlechterrollen bei der Kinderbetreuung und
-erziehung” (Ecarius, Kdbel, & Wahl, 2011, S. 34) beobachtet wird, liegt andererseits der Fokus
auf einem ,,Re-Traditionalisierungseffekt” (Nave-Herz, 2015, S. 56), der meist nach Geburt des
ersten Kindes beginnt und den mitterlichen Fokus auf Haus- und Care-Arbeit im Sinne eines
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,asymmetrische[n] familial-berufliche[n] Rollenwandel[s]” (Hopflinger & Fux, 2007, S. 66)
nahelegt.

Der Ubergang in die Elternschaft kann also re-traditionalisierend wirken (vgl. Friebertshiuser,
Matzner, & Rothmdiiller, 2007, S. 179). Auch wenn der Vater nicht mehr als Allein-Verdiener
betrachtet wird (vgl. BIB, 2013, S. 18), bleibt er allerdings dennoch vielfach in der Rolle als
Hauptverdiener, wenn 6% der arbeitenden Vater in Teilzeit einem Anteil von 66% an in Teilzeit
arbeitenden Mittern gegenibersteht (vgl. Nave-Herz, 2015, S. 44).

Die Art und Weise, eine Elternschaft zu leben, hat sich nicht nur in Bezug auf den Erziehungsstil
und die geschlechterrollenspezifische Arbeitsteilung in der Familie gedndert, sondern auch
hinsichtlich der Struktur. Wie bereits angeschnitten, ist zwar die gegenwartige Vorstellung von
Elternschaft mit der Vorstellung einer Kernfamilie verbunden, allerdings treten , Patchwork-
Familien”, die alleinerziehende Elternschaft und nichteheliche Lebensgemeinschaften hervor
— diese sind jedoch ,keine neuartige Familienform[en] (nur die Bezeichnung ist neu!)” (Nave-
Herz, 2013, S. 68). Insbesondere nichteheliche Lebensgemeinschaften sowie die Fokussierung
von verschiedenen nicht unbedingt biologisch begriindeten Elternschaftsformen (vgl. hierzu
Petzold, 2001) lassen sozialtheoretische Perspektiven entstehen, in denen eine zunehmende
De-Institutionalisierung von Ehe und Familie angenommen wird (vgl. Burkart, 2010, S. 124):
besonders pointiert wird dies in der De-Institutionalisierungsthese des Soziologen Tyrell.

Der Ausgangspunkt von Tyrells Betrachtungen bildet ein bis in die 1960er Jahre hinein
vorherrschendes birgerliches Familienmodell. Die ,,Normalform von Familie” (Tyrell, 1988, S.
148) zeichnet sich darin durch eine monogame Ehe, eine biologische Elternschaft, ein
gemeinsames Zusammenleben und durch Intimitat aus. Familie und Elternschaft sind
,kulturell institutionalisiert” (ebd.) — bezeichnen also ,einen Komplex kultureller Leitbilder
und sozialer Normen und daran anknipfender sozialer Kontrollmechanismen” (Peuckert,
2019, S. 22). Kritik am De-Institutionalisierungsbegriff bt Tyrell selbst, da die ,birgerliche
Kleinfamilie” als Ausgangspunkt genommen wird und dadurch die Suggestion einer
gualitativen Hoherwertigkeit entstehen konnte (vgl. Tyrell, 1988, S. 145f.).

In der De-Institutionalisierungsthese beschreibt Tyrell, der selbst auf den deskriptiven
Charakter seiner These hinweist (vgl. Tyrell, 1988, S. 145), den ,Prozefs der Reduktion (aber
durchaus nicht: des Verschwindens) der institutionellen Qualitdt von Ehe und Familie” (ebd.;
Hervorhebung i.O.). Seine These griindet auf folgenden Beobachtungen:

Erstens ,lockert sich die traditionell so strenge Anbindung des Elternstatus ans
Verheiratetsein” (Tyrell, 1988, S. 152). Ehe wird zu einer ,kiindbaren Beziehung” (Wagner,
Franzmann, & Stauder, 2001, S. 55), die von einem Verlust an Stabilitdt kiindet (vgl. Kaufmann,
2019, S. 139). Zudem verlieren Alleinerziehende ihre ,Diskriminierungsmomente” (Tyrell,
1988, S. 151), wobei eine ,nichteheliche[...] Mutterschaft” (Hagedorn & Neher, 2017, S. 7)
dennoch bis in die 1990er Jahre als eine ,abweichend markierte weibliche Subjektposition”
(Correll & Kassner, 2018, S. 77) dargestellt wird (vgl. hierzu Schén, 2011, S. 216).

Zweitens fuhrt eine tendenziell , gesteigerte[...] Attraktivitat der Vaterrolle” (Tyrell, 1988, S.
152) zu einer neuen Vorstellung von Vaterschaft. Parallel zur Integration der Mitter in den
Arbeitsmarkt beschreibt man eine ,Delegierung der Sorgeverantwortung an offentliche
Trager” (Hagedorn & Neher, 2017, S. 26): Elternschaftshandeln muss nicht mehr nur von den
Eltern alleine durchgefiihrt werden.
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Drittens ist die biologische Abstammung nicht mehr ausschlaggebend fiir eine Elternschaft
(vgl. hierzu Peuckert, 2007, S. 44ff.; Peuckert, 2019, S. 331ff.).

Aullerdem stellt es eine Alternative dar, sich gegen eine Elternschaft zu entscheiden und Tyrell
stellt fest: ,Kinderlosigkeit [...] von Erwachsenen (als willentliche) greift um sich” (Tyrell, 1988,
S. 152). Wahrend die Verbindlichkeit in eine Ehe iberzugehen bzw. darin auch zu verbleiben,
abgenommen hat, gibt es bei der Elternschaft andere Auffassungen diesbeziglich: Ist man in
eine Elternschaft (ibergegangen, so haben sich die Verbindlichkeiten verscharft — bspw. im
Kontext des Anspruchs einer ,,verantworteten Elternschaft” (s.o.; vgl. u.a. Heimerdinger, 2013;
Hiinersdorf, 2014; Kaufmann, 1990, S. 101; Kaufmann, 2019, S. 139f.).

Der De-Institutionalisierungsthese stehen verschiedene Sichtweisen gegeniiber: Es gehe
erstens bei Tyrells These nicht unbedingt um den Wert, den man Ehe und Familie beimisst —
dieser nehme nicht ab (vgl. Schockenhoff, 2014, S. 1). Auch wenn zweitens eine Ehe keine
Notwendigkeit mehr fir eine Elternschaft darstellt, deutet sich in einer ,kindorientierten
Ehegrindung” (Nave-Herz, 2003, S. 123) nach der Geburt eine gewisse Wertzuschreibung an
die Ehe an. Jedoch wird der Eheschluss vielmehr an die Normativitat der ,verantworteten
Elternschaft” als an die Ehe als solche gebunden (vgl. Nave-Herz, 2015, S. 21), wenn
insbesondere  in Bezug auf Sorgeleistungen ,materielle und immaterielle
Unterstlitzungsleistungen” (Nave-Herz, 2018, S. 125f.) zum Anlass genommen werden, gegen
»alle[...] Unkenrufe lGber die Auflésung der Familie” (ebd.) zu argumentieren.

Elternschaftsleitbilder bestehen im Plural und kénnen als ,Produkt der Kopplung von
Leitbildern aus verschiedenen gesellschaftlichen Teilbereichen [..] wie Gesellschaft,
Okonomie, Familie, Kultur, Staat, Individuum* (Pardo-Puhlmann, Bischoff, & Betz, 2016, S. 7)
verstanden werden. Aktuelle Entwicklungen und sozialtheoretische Diagnosen
kontextualisieren die Pluralitdt dieser Elternschaftsentwirfe:

Zunachst verzeichnet man zwei ,[lJangfristige Megatrends” (Jurczyk, 2018, S. 151) in der
Gesellschaft: Die ,,Ent-Traditionalisierung” (ebd.; Hervorhebung i.0.) meint das Infragestellen
traditionaler Strukturen, Werte und Normen, in denen man z.B. einen Ubergang in die
Elternschaft normalisiert. Beziehungen zeichnen sich durch eine hohe Fragilitdt aus (vgl.
Jurczyk, 2014, S. 54) und es werden Alternativen zur Elternschaft verhandelt, die besser zum
eigenen ,erwachsenenzentrierten Lebensstil” (Peuckert, 2007, S. 38) passen kdnnen.

In der ,Individualisierung” (Jurczyk, 2018, S. 152; Hervorhebung i.0.) wird der
Herauslosungsprozess des Individuums aus starren Konventionen beschrieben, welcher mit
,soziale[n] und kulturelle[n] Erosions- und EvolutionsprozefR[en]” (Beck, 1983, S. 226) in
Verbindung steht. Die Individualisierungsthese arbeitet mit dem Fokus auf das einzelne
Subjekt, das von gesellschaftlichen Vorgaben entbunden wird und Verantwortung fir sich
Ubernimmt (vgl. Beck, 1983, S. 226; Beck, 1986, S. 205f.; Beck & Beck-Gernsheim, 1994, S. 12).
Die zuvor ,unhinterfragte Selbstverstandlichkeit” (Jurczyk, 2014, S. 52) von Elternschaft wird
vor dem Hintergrund individueller Bediirfnisse, dulRerer und eigener Erwartungen und der
eigenen Lebensplanung neu bewertet. Schlagt man bspw. zundchst den Weg in die berufliche
Selbstverwirklichung ein, so hat dies moglicherweise eine ,Verkirzung der reproduktiven
Lebensphase durch den Aufschub der ersten Geburt” (Dorbritz & Ruckdeschel, 2015, S. 135)
zur Folge. AulRerdem gelten gegenwartig Lebensformen, mit denen eine groRe Gebundenheit
assoziiert wird, tendenziell als weniger attraktiv (vgl. Huinink, 20093, 0.S.).

Analog zur De-Institutionalisierungsthese von Tyrell beobachten also auch andere
soziologische Studien einen gestiegenen Traditionsverlust. Bspw. wird der ,[flamiliale Wandel
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als Ergebnis eines Individualisierungsprozesses” (Peuckert, 2007, S. 53) betrachtet, durch den
eine Leitbildvielfalt hervorgebracht wird und es zu Herauslosungsprozessen aus zuvor
determinierenden Strukturen kommt. Hierbei wird der Schwerpunkt dariber hinaus auf die
Bedeutung der individuellen Freiheit im Sinne einer ,,,Zumutungs-Individualisierung’ wie auch
,Chancen-Individualisierung’ (Leisering, 1997, S. 157) verlegt.

Im Zuge von Individualisierungsprozessen rickt eine ,Selbstthematisierung — die
Beschaftigung des Individuums mit sich selbst” (Burkart, 2010, S. 135) — in den Mittelpunkt
und es kristallisieren sich ,,,individualistischel...] Selbstverwirklicher (Peuckert, 2007, S. 40)
heraus (vgl. hierzu Kaufmann, 2019, S. 137). Neben dem funktionalistischen Blick auf
Elternschaft gewinnen die Eltern als ,zweil...] selbststandigel...] Individuen” (Peuckert, 2007,
S. 54) an Bedeutung. Auch im Elternhandeln zeigen sich Individualisierungstendenzen, wenn
veranderte und neue Erziehungsweisen praktiziert und dabei der ,individuiert-praktischen [...]
Verselbststandigung des Kindes” (vgl. Ecarius, 2007b, S. 145) Rechnung getragen wird. Eigene
Wiinsche und Bediirfnisse geraten dabei in den Fokus (vgl. Huinink, 20093, 0.S.).

Man spricht von ,,Individualisierungen” (Berger, 2010, S. 12; Hervorhebung i.0.) im Plural,
wodurch den vielfdltigen Bereichen, die von dem Phdanomen betroffen sind, Rechnung
getragen werden soll. Zwei Blickrichtungen in Bezug auf Individualisierungen werden hier
unterschieden (vgl. Konietzka, 2010, S. 63, 67): Zum einen wird ein Blick auf die Herausldsung
der Einzelpersonen aus festen Strukturen, Rollen und Milieus entworfen (vgl. Jurczyk, 2014, S.
52; Schimank, 2012, 0.S.), was u.a. eine Verdnderungen der individuellen Position ,durch
Bildung und personlichen Erfolg” (Fuhs, 2007, S. 30) in Aussicht stellt. Zum anderen bedeutet
Individualisierung die ,Zunahme der [...] Gestaltungs- und Entscheidungsnotwendigkeiten
bzw. -mdglichkeiten des Individuums“ (Konietzka, 2010, S. 63).

Hinsichtlich der Leitbilder fiir Elternschaft bedeutet dies: Erstens kann man sich fir
alternative, von einer Elternschaft losgeloste Lebensstile entscheiden. Das ermoglicht die
Ablosung von ,gesellschaftlich vorgegebene[n], dulRere[n] Verbindlichkeitsstitzen” (Ecarius,
Kobel, & Wahl, 2011, S. 23) und tradierten Lebens- und Familienzyklen des Individuums (vgl.
hierzu Kohli, 1997, S. 305). Zugleich aber fordert das Wegbrechen fester Strukturen dazu
heraus, Beziehungen und den eigenen Lebensentwurf, der daher ,immer auch den Charakter
des offenen Entwurfs” (Kohli, 1985, S. 405) behilt, aktiv zu gestalten.

Zweitens kann man Elternschaft z.B. hinsichtlich der Geschlechterrollen unterschiedlich
konzipieren (s.0.). Eine ,,Normalisierung der Brichigkeit’ [...] [macht] [...] die Zukunft der
Familie” (Beck-Gernsheim, 1997, S. 66) und von Elternschaft insgesamt aus: etwa wenn sich
die Eltern trennen, neue Rollen in der Familie besetzen oder im Familiengeflige Stiefeltern
hinzukommen, die die Alltagsgestaltung mit verhandeln (vgl. hierzu Peuckert, 2007, S. 45).

Vermeintliche Vorteile stehen jedoch den ,Schattenseiten der Individualisierung” (Schimank,
2012, 0.S.) gegenliber, die auch die Elternschaft betreffen:

Was zunachst befreiend erscheint, birgt aber auch mehr Unklarheiten und Zwange (vgl.
Hitzler, 1997, S. 49). Ohne Handlungsmuster oder vertraute Lebenszyklen und angesichts
zahlreicher WahIimadglichkeiten fiir den eigenen Elternschaftsentwurf kann es zu einem
Orientierungsverlust kommen (vgl. Wohlrab-Sahr, 1992, S. 7). Individuen werden ,dazu
auf[ge]forder][t], sich gefilligst als Individuum zu konstituieren” (Beck & Beck-Gernsheim,
1994, S. 14). Die Individualisierung erscheint als ,Zwang, ein paradoxer Zwang [...] unter
sozialstaatlichen Rahmenbedingungen und Vorgaben” (Brockling, 2007, S. 26). Muster
versprechen Sicherheit, Freiheit kann hingegen auch als ein ,,Feld der Unsicherheit” (Hettlage,
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1998, S. 24) wahrgenommen werden, in dem ggf. ,,neue soziale Risiken” (Huinink & Konietzka,
2007, S. 169) dominieren: hierzu gehoren gesteigerte Selbstanspriiche (vgl. u.a. Henry-
Huthmacher, 2008, S. 5; Jurczyk & Szymenderski, 2012, S. 97; Leinfellner, 2018, S. 302f.;
Oelkers, N., 2018, S. 104; Meyer, 2002, 0.S.).

Im Horizont der Individualisierungsthese lassen sich auch ,neue soziale Ungleichheiten” (Beck,
1983, S. 221; Hervorhebung i.0.) feststellen (vgl. u.a. Hitzler, 1997, S. 58f.). Hier stoRt die
Individualisierungsthese ggf. an Grenzen: Bspw. Armut als ,,individuelles Merkmal zu werten”
(Mengel, 2007, S. 12), wird kritisiert: Sich selbst zu helfen, erscheint in manchen Féllen nicht
ohne weiteres moglich (vgl. hierzu Wittke, 2012, S. 196). Dem entgegenstehend wird
elterliches Versagen haufig als individuelles Versagen gedeutet. Scheitert eine Elternschaft
oder wird brichig (vgl. hierzu Beck-Gernsheim, 1997, S. 66), kann es zu einer
o Institutionenabhdngigkeit’” (Wohlrab-Sahr, 1997, S. 24; Hervorhebung i.0.) kommen, in
deren Rahmen individuelles elterliches Handeln einerseits ermoglicht, andererseits auch
kontrolliert und geformt wird (vgl. Hiinersdorf, 2014, S. 160f.; Leisering, 1997, S. 157).

Eine ,neue Art der sozialen Einbindung (,Kontroll- bzw. Reintegrationsdimension‘)“ (Beck,
1986, S. 206) wird etabliert: Handeln Eltern in einem entsprechenden Rahmen, verfiigen sie
Uber ein héheres Mald an Autonomie als solche, denen elterliches Versagen attestiert wird.
Dieser normative Handlungsrahmen wird durch Selbst- oder Fremdanspriiche gesichert. Dabei
werden Selbst- und Fremderwartungen kurzgeschlossen, denn ,[iln den Wiinschen der
Individuen sind die gesellschaftlichen Normen langst schon verinnerlicht” (Beck-Gernsheim,
1988, S. 205; vgl. hierzu auch Meyer, 2002, 0.S.).

In der ,Gesellschaft der Singularititen” geht der Soziologe Reckwitz (iber die
Individualisierungsthese hinaus: ,Singularisierung meint [...] mehr als Selbstandigkeit und
Selbstoptimierung. Zentral ist ihr das kompliziertere Streben nach Einzigartigkeit und
AuBergewohnlichkeit, die zu erreichen freilich nicht nur subjektiver Wunsch, sondern
paradoxe gesellschaftliche Erwartung geworden ist” (Reckwitz, 20183, S. 9). Besonders betrifft
Reckwitz” Zeitdiagnose die Bereiche Okonomie und Technologie (vgl. Schatz, 2018, S. 20),
nimmt aber auch die Fokusverlegung vom Allgemeinen zum Besonderen im Bereich der
Bildung und Elternschaft in den Blick: So sind es Eltern, die das ,einzelne Kind [...] als einen
Menschen wahr[nehmen], dessen besondere Begabung und Eigenschaft zu férdern sind“
(Reckwitz, 201843, S. 8). Es wird dabei regelrecht ein subjektives Streben nach Einzigartigkeit
behauptet (vgl. Reckwitz, 2018b, S. 45), wobei bspw. standardisierte Bildungsprofile als
Negativfolie auftauchen (vgl. Reckwitz, 2018a, S. 8). Unter der Perspektive der Singularitat hat
es den Anschein, dass die Ausgestaltung von Elternschaft nicht mehr nur individuell erfolgen
kann, sondern dass eine einzigartige Erziehung und Bildung notwendig sind.

In einer ,Gesellschaft der Singularitditen” sind Rationalisierung und Standardisierung
keineswegs verschwunden, sondern schaffen vielmehr eine Voraussetzung dafiir, dass ein
Subjekt singuldr sein kann (vgl. Schatz, 2018, S. 19). Singularitdten sind auffallig und heben
sich davon ab — bspw. sind asthetische Gegenstande fiir Reckwitz gerade von der Zwecklogik
entbunden und schaffen Momente der Einzigartigkeit.

Zustimmung findet die These von einer ,,Gesellschaft der Singularitat” nicht durchgangig: Die
Singularisierung sei ,kein Signum der Spatmodernen” (Koppetsch, 2017, o0.S.), insofern
»Einzigartigkeitsgilter [...] zu Massengitern [...] durch ihre zunehmende Verbreitung” (ebd.)
erst geworden sind. Man kritisiert den Dualismus von Allgemeinem und Besonderem, wenn
einer Einzigartigkeit immer schon ein verbindliches Wertesystem, das bestimmt, was
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besonders ist, vorausging (vgl. ebd.). Hinsichtlich der Arbeitswelt kritisiert man die
Singularitatsthese als , hartnackig empirieresistent” (Vogel, 2017, 0.S.), wenn , kollektive
Werte [...] verteidigt werden [und; MS] [...] am Gedanken des Gemeinwohls festgehalten wird“
(ebd.), was im Zuge der besonderen Valorisierung von kulturellen Bildungsangeboten durch
manche Eltern zu bericksichtigen ist. Hinsichtlich der Ausfliihrungen zur Kultur wird
angemerkt, dass fur Reckwitz Singularitaten in der Kultur im ,,starken Sinne“ (Reckwitz, 2018b,
S. 52) mit Eigenwert ausgestattet sind, aber die Schwierigkeit besteht, diese
Wertzuschreibung als ,vormals ohne groRRere Relevanz fir Gesellschaft” (Knébl, 2017, 0.S.) zu
erklaren.

Auch vor diesem Hintergrund wird die Singularisierungsthese von Reckwitz bei der
Betrachtung individueller Elternschaftsentwirfe und Leitbilder bedeutsam gemacht, denn:

Diese Forschungshorizonte — wie Erziehungsstilforschung, Geschlechterforschung und die
sozialtheoretischen Diagnosen wie die Individualisierungs- oder die Singularisierungsthese —
geben Erklarungsansatze fir die Pluralisierung von Elternschaftsleitbildern. Entsprechende
Ansatze reichen jedoch nicht aus, um Elternschaft hinreichend abzubilden, weshalb differente
soziale Bedingungen, unter denen Elternschaft gelebt wird, einer ndaheren Betrachtung
unterzogen werden sollen.

2.1.3 Differente Bedingungen fiir Elternschaftsentwirfe

Die unterschiedlichen Elternschaftsleitbilder lassen sich als diskursive Konstrukte in den Blick
nehmen (vgl. Fegter, et al., 2015, S. 24f.), die sich im Laufe der Zeit im Kontext des
gesellschaftlichen Wandels von Familie gebildet, verandert und weiter ausdifferenziert haben.
Elternschaftsleitbilder brechen sich dabei mitunter an den heterogenen sozialen und
raumlichen Bedingungen, unter denen Elternschaft gelebt wird. In den 1960er und 1970er
Jahren wurde bspw. die ,Sozialisation in der Mittelschicht idealisiert und anhand dieses
MaRstabs die der Unterschicht abgewertet, kritisiert und als defizitdar dargestellt” (Textor,
1993, S. 165).

Der Blick des folgenden Kapitels richtet sich daher auf Forschungsperspektiven zu
heterogenen Lebenslagen und sozialer Ungleichheit (u.a. Bourdieu, 1987; Kreckel, 2004;
SINUS Markt- und Sozialforschung GmbH, 2020). Dabei wird zudem ein knapper Einblick in
empirisch ermittelte Zusammenhange von sozialer Herkunft und Elternschaft gegeben. Das
Kapitel schlieRt mit einem pragnanten Blick auf raumsoziologische Forschungsperspektiven
(u.a. Kessl & Reutlinger, 2010; Low, 2017).

Das Konzept der Lebenslagen umfasst die ,strukturelle[n] Bedingungen von
Lebenssituationen” (Traunsteiner, 2018, S. 187) und den subjektiven Handlungsspielraum (vgl.
BMAS, 2016, S. 19). Die Lebenslagen sind dynamische und komplexe Konstellationen dufRerer
Bedingungen und innerer Ressourcen, die in wechselseitiger Abhdngigkeit stehen. Die
dulleren Bedingungen umfassen wirtschaftliche, kulturelle oder soziale Dimensionen wie
Einkommen, Vermogen, Berufsposition, Wohnsituation, innerfamiliale Konstellation oder
Gesundheit. Die inneren Ressourcen sind die vom Menschen hervorgebrachten kognitiven
und emotionalen Wahrnehmungs- und Deutungsmuster. Zudem umfasst die Lebenslage die
Entwicklungs- und Wandlungsprozesse der &dulleren Bedingungen in wechselseitiger
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Abhédngigkeit vom menschlichen Handeln sowie die moglichen Spannungsfelder zwischen
diesen duBeren und inneren Ressourcen (vgl. Amann, 2019, S. 40). Eine Lebenslage ist ein
Konzept der sozialen Ungleichheitsforschung, in dem die Lebensbedingungen Einzelner bzw.
sozialer Gruppen hinsichtlich vielfaltiger Dimensionen vergleichend untersucht werden (vgl.
Fuchs-Heinritz, 1995, S. 393).

Nach Kreckel kann soziale Ungleichheit als ,,eine von Menschen gemachte und somit auch von
Menschen veranderbare Grundtatsache heutigen gesellschaftlichen Lebens” (Kreckel, 2004,
S. 13) verstanden werden. Einerseits kann sie als ,Schicksal” (ebd.) hingenommen werden,
aber andererseits kann deren ,vermeintliche Selbstverstandlichkeit und Unantastbarkeit ins
Wanken gebracht werden“ (ebd.). Soziale Ungleichheit ist demnach als ,historisch
gewordenes und damit prinzipiell veranderliches Strukturmerkmal® (ebd.) interpretierbar, das
sich an subjektiven Sichtweisen brechen kann.

Im Kontext von Sozialisations- und Elternschaftsforschung werden differenzierte deskriptive
Sozialstrukturanalysemodelle verwendet (vgl. u.a. Merkle & Wippermann, 2008), mit denen
bspw. Erklarungsansatze fir die (Re-)Produktion von sozialer Ungleichheit formuliert werden
(vgl. Ecarius, Kobel, & Wahl, 2011, S. 81ff.). In diesem Zuge hat der Begriff des Milieus eine
heuristisch bedeutsame Funktion.

Die Auseinandersetzung mit dem Milieubegriff ist historisiert (vgl. hierzu Hradil, 2006, S. 3f.),
insofern in friheren Beschreibungen der Sozialstruktur u.a. die Begriffe ,Klassen” bzw.
,Stande” verwendet wurden. Der Begriff der ,Klassen” geht dabei auf Marx und Engels zuriick,
die 6konomische Aspekte fokussierten (vgl. Marx & Engels, 1971 [1890], S. 76), wahrend
Weber im Konzept der ,Stande” ebenfalls Leistungsqualifikationen und die Lebensfiihrung
beriicksichtigte (vgl. Weber M., 1980 [1921], S. 127). Weitere modellhafte Versuche, die die
Komplexitat und Dynamik der Gesellschaftsstruktur abzubilden versuchten, folgten in den
darauffolgenden Jahrzenten (vgl. u.a. Dahrendorf, 1968, S. 218; Schelsky, 1965 [1953], S. 202).

U.a. der Soziologe Kreckel setzt sich kritisch mit den bestehenden Theorien zur
Sozialstrukturforschung auseinander: Es bestiinden mehrere Arten von sozialer Ungleichheit,
die nicht nur in abgrenzbaren Kategorien zum Ausdruck kommen kénnten (vgl. Kreckel, 1982,
S. 143ff.). Auch seien sozialstrukturelle Veranderungen in manchen bisherigen Modellen kaum
erklarbar (vgl. Kreckel, 2004, S. 67) und gerade ,,,neue]...]* soziale[..] Ungleichheiten” (Kreckel,
2004, S. 18) wie geschlechtsspezifische oder regionale Disparititen sowie
Qualifikationsabstufungen lieBen sich schwer einordnen.

Eine Ausdifferenzierung der Beschreibung von sozialen Verhaltnissen unter Bertcksichtigung
der reziproken Beeinflussung &duRerer Bedingungen und innerer Ressourcen und eine
Erklarung fur die (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit bietet der franz6sische Soziologe
Bourdieu. Oft basieren Milieustudien auf Bourdieus Habitustheorie, in der davon ausgegangen
wird, dass nicht nur Einkommen oder Berufsposition fir gesellschaftliche Unterschiede bzw.
eine Lebenslage verantwortlich sind, sondern ein spezifischer, sozialisatorisch erworbener
Habitus (vgl. Bourdieu, 1987, S. 175). Der spezifische Habitus lasst sich auf ein bestimmtes
soziales Milieu im sozialen Raum zurlickfiihren (vgl. Bourdieu, 1987, S. 279): Bourdieu
unterteilt den sozialen Raum ,in soziale Felder [...], welche jeweils mit bestimmten Denk-,
Wahrnehmungs- und Handlungsschemata, also einem Habitus, verknipft sind und ihrerseits
auf die sozialen Felder zurtckwirken” (Ecarius, Kébel, & Wahl, 2011, S. 85). Diese ,sozialen
Felder” beschreiben die verschiedenen Milieus, deren Gesamtheit den sozialen Raum
aufspannen.
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Nach Bourdieu wird die soziale Position von Einzelnen im sozialen Raum durch die Verteilung
und Zusammensetzung von 6konomischem, kulturellem und sozialem Kapital bestimmt (vgl.
hierzu Bourdieu, 1987, S. 212). Das ebenfalls von ihm erwahnte symbolische Kapital ergibt sich
aus den drei Gbrigen Kapitalsorten und bedeutet Anerkennung, die mit dem Verfligen tber
die Kapitalsorten einhergeht. Die Kapitalsorten dienen auBerdem zur Legitimierung von
Machtanspriichen (vgl. Jurt, 2012, S. 24; Rehbein & Saalmann, 2014b, S. 138). Das
6konomische Kapital driickt sich in materiellem Besitz und Geld aus (vgl. Bourdieu, 1983, S.
185). Das kulturelle Kapital zeigt sich ,,(1.) in verinnerlichtem, inkorporiertem Zustand, in Form
von dauerhaften Dispositionen des Organismus, (2.) in objektiviertem Zustand, in Form von
kulturellen Gitern, [...] und schlieBlich (3.) in institutionalisiertem Zustand, einer Form von
Objektivation” (ebd.; Hervorhebungi.0O.), das bspw. in Form von Qualifikationszertifikaten auf
dem Arbeitsmarkt in 6konomisches Kapital konvertiert werden kann. Die Subkategorien des
kulturellen Kapitals stehen miteinander in Verbindung, da bspw. der Wert eines Gemaldes erst
durch das (inkorporierte) Wissen erkannt wird (vgl. Bourdieu, 1983, S. 189). Unterschiede im
sozialen Raum resultieren unter anderem daraus, dass manche Menschen die notwendige
»Entschlisselungskompetenz [...] kulturelle[r] Gater” (Schnell, 2010, S. 49) besitzen und
andere nicht. Das soziale Kapital ist durch das soziale Netzwerk von Beziehungen wie der
,Zugehorigkeit zu einer Gruppe” (Bourdieu, 1983, S. 191) gekennzeichnet. Die verschiedenen
Kapitalsorten korrespondieren miteinander und kdnnen teilweise ineinander konvertiert
werden (vgl. Bourdieu, 1983, S. 196). Bourdieu differenziert zwischen einem von den Eltern
»,geerbtem” und einem spater ,erworbenem” Kapital, wobei das , geerbte” auch den Umfang
des ,erworbenen” Kapitals beeinflusst (vgl. Bourdieu, 1987, S. 143). Insofern entsteht auch
durch Transmission von Kapital innerhalb der Familie soziale Ungleichheit (vgl. Bourdieu,
1983, S. 186).

In Bourdieus Theorie wird der kindliche Habitus stark durch die Sozialisation im Elternhaus
gepragt und beinhaltet inkorporiertes kulturelles Kapital (vgl. Bourdieu, 1983, S. 187). Durch
den Habitus erhalten das kindliche Wahrnehmen und Handeln einen ,inneren subjektiven
Zusammenhang” (WeiR R., 2009, S. 32). Die Mitglieder einer Familie zeichnen sich durch
ahnliche Praktiken aus, die auf den familialen Habitus hinweisen, denn , der Habitus ist ein
Erzeugungsprinzip objektiv klassifizierbarer Formen von Praxis und Klassifikationssystem [...]
dieser Formen“ (Bourdieu, 1987, S. 277; Hervorhebung i.0.) und bedingt folglich den
familialen Lebensstil: ,Der Habitus ist nicht nur strukturierende [...], sondern auch
strukturierte Struktur“ (Bourdieu, 1987, S. 279), da die Art und Weise des spateren
Wahrnehmens und Handelns von anfanglichen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen
gepragt wird (vgl. Rehbein & Saalmann, 20144, S. 112).

Dass soziale Ungleichheiten eine ,liberraschendel...] Stabilitdt” (Beck, 1983, S. 221;
Hervorhebungi.O.) aufweisen, scheint vor diesem Hintergrund wenig Gberraschend. Bourdieu
spricht von Reproduktionsstrategien als ,ein[em] Gesamtkomplex phanomenologisch hochst
unterschiedlicher Praktiken, mit deren Hilfe die Individuen und Familien unbewul3t wie
bewulRt ihren Besitzstand zu erhalten oder zu mehren [...] suchen” (Bourdieu, 1987, S. 210).

Allerdings weist Bourdieu auch auf die Moglichkeit von flexiblen Wahrnehmungs- und
Handlungsvariationen innerhalb einer sozialen Gruppe mit dhnlichem Habitus und dhnlicher
Kapitalzusammensetzung hin. Diese seien jedoch nicht als Auf- und Abstiegsprozesse im Sinne
einer sozialen Mobilitdt zu deuten: Eine solche Interpretation ware eine ,positivistische
Naivitat [...] [und entsprange; MS] der Verkennung der Tatsache, dal} die Reproduktion der
Sozialstruktur unter bestimmten Voraussetzungen eine nur sehr geringe ,Berufshereditat’
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[Merkmalsauspragung; MS] erfordert” (Bourdieu, 1987, S. 219). GemalR Bourdieu ist der
Habitus aufgrund der Re-Produktion zundchst wenig flexibel. Mit Fokus auf die
Reflexionsfahigkeit von Einzelnen sind jedoch dennoch Transformationsprozesse des Habitus
des Einzelnen nicht auszuschlieBen (vgl. Bourdieu & Wacquant, 2017, S. 167f.; Faulstich-
Wieland, 2008, S. 76). Diese Ansicht findet insbesondere im Horizont bildungstheoretischer
Uberlegungen Anklang (vgl. Rosenberg, 2014, S. 280). Die Ausprigung eines ,,neue[n]’
Habitus” (Faulstich-Wieland, 2008, S. 72) geht dabei mit einer ,Phase der Irritation [einher;
MS] [...]. Indieser [...] werden habituelle Differenzen evident, die die Reproduktion des Habitus
storen” (EI-Mafaalani, 2012, S. 315).

Dem Blick auf die Moglichkeit einer Habitustransformation stehen Perspektiven —
insbesondere aus dem Bereich der Ungleichheitsforschung — gegeniiber, die von einer
,habituell kontaminiert[en] [...] Transformation” (Niestradt & Ricken, 2014, S. 113) ausgehen,
d.h. dass selbst eine Habitustransformation durch die Sozialisationsprozesse beeinflusst wird.

In vielen aktuellen Studien werden Bezlige zum Habitus und der Milieutheorie Bourdieus
hergestellt und damit ,,Bildungsstrategien als Strategien des Habitus untersucht” (Bliichner &
Brake, 2007, S. 205) oder ein gewisses milieugebundenes ,verinnerlichte[s] Elitekonzept]...]“
(Morgenstern, 2013, S. 130) in einer Familie ermittelt: So beeinflusse der Habitus z.B. die
Entscheidung flr oder gegen ein Hochschulstudium (vgl. Hartmann, 2004, S. 18).

Der Milieubegriff bildet die Grundlage fir die Lebensstilforschung (vgl. u.a. Hradil, 1987, S.
305) und ist sehr anschlussfahig:

Aktuell finden die SINUS-Milieus (vgl. SINUS Markt- und Sozialforschung GmbH, 2020) breite
Verwendung: In der Studie ,Eltern unter Druck” (Merkle & Wippermann, 2008) wird basierend
auf den SINUS-Milieus elterliches Erziehungs- und Bildungshandeln thematisiert. Bspw. heif3t
es: ,, Typisch fiir Etablierte [Oberschicht bzw. obere Mittelschicht bei den SINUS-Milieus; MS]
ist der Habitus der Distinktion [...]. Viele Eltern [schicken] [...] ihr Kind [...] auf eine eher elitdre
[Privatschule]. Ebenso sollte der Musik- und Sportunterricht von besonderer Qualitat sein”
(Merkle & Wippermann, 2008, S. 53; Hervorhebung i.O.).

Die Relevanz der Auseinandersetzung mit Modellen zur Sozialstruktur und mit Dimensionen
sozialer Ungleichheit zeigt sich in deren breiter Anschlussfahigkeit in viele Richtungen. Ein
Bezug zu Elternschaftsentwirfen wird insbesondere im Kontext von Schulleistungsstudien
hergestellt, wenn das elterliche Milieu mit dem formalen Bildungsabschluss der Kinder in
Verbindung gebracht wird (vgl. u.a. Ackeren, Klemm, & Kiihn, 2015, S. 77; OECD, 2001, S. 162).
SURlin  beschreibt schichtbezogene Unterschiede hinsichtlich der Vermittlung einer
breitgefacherten Bildung, was auf die Dimension des elterlichen Bildungshintergrunds
zurlickgefihrt wird (vgl. StRBlin, 2015, S. 8). In weiteren Perspektiven wird neben dem
elterlichen Bildungshintergrund auf 6konomische Faktoren eingegangen, die Eltern mehr oder
weniger als ,kompetente ,Bildungscoaches’ (Lange & Thiessen, 2018, S. 286) auszeichnen.

Eine weitere differente Bedingung fir Elternschaft ist der Raum bzw. das ,,Soziotop“ (Textor,
1993, S. 160), das Elternschaft kontextualisiert. Nach Textor werden unter ,Soziotopen [...]
abgegrenzte Lebensrdume und dem Gesichtspunkt ihrer natiirlichen, baulichen, sachlichen
und sozialen Bestandteile” (ebd.) verstanden. Ein genauerer Einblick in die raumlichen
Gegebenheiten, damit verbundenen Herausforderungen und die Pluralitat landlicher Raume
wird in Kap. 2.3 gegeben. Wie der Begriff ,Soziotop” suggeriert, muss die Bedeutung
raumstruktureller Gegebenheiten flr soziale Zusammenhdnge gesondert reflektiert werden.
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Vermeintlich objektive Merkmale von Rdumen konnen sich dabei an der subjektiven
Wahrnehmung brechen (vgl. Berlin-Institut fiir Bevolkerung und Entwicklung, 2019, S. 6).

In der absolutistischen Raumvorstellung gleicht der Raum einem ,,Container”, in dem Korper
und Strukturen (Landschaft, Bebauung, etc.) als gegeben betrachtet werden (vgl. Kessl &
Reutlinger, 2010, S. 22; Low, 2017, S. 63). Der relationale Raumbegriff hingegen geht von
einem durch die Handlungen der Subjekte gestalteten Raum aus (vgl. Kessl & Reutlinger, 2010,
S. 26; Low, 2017, S. 158), denn ,erst die beteiligten Korper [konstruieren] den jeweiligen
Raum“ (Kessl & Reutlinger, 2010, S. 24). In dieser Sichtweise wiirden elterliche
Umgangsformen hinsichtlich kultureller Bildungsangebote auf dem Land starker gewichtet, als
die sie einschrankenden Gegebenheiten. Die Raumstruktur wére in dieser Auffassung sogar
das Ergebnis eines Konstruktionsprozesses.

Low beschreibt die Raumkonstitution durch das Zusammenspiel von Wahrnehmen und
Handeln: ,Spacing” bedeutet das Positionieren von Giitern und Menschen im Raum und die
»Syntheseleistung” beschreibt die Art und Weise, wie der Raum betrachtet wird (vgl. Low,
2017, S. 158f.). Die Raumkonstitution steht in Bezug zur sozialen Ungleichheit (vgl. Kessl &
Reutlinger, 2008, S. 18; Low, 2017, S. 180f., 210f.).

Die Betrachtung regionaler Disparitdten interessierte bei friheren sozialstrukturellen
Untersuchungen ,,nur am Rande” (Kreckel, 2004, S. 43), obwohl der Raumbegriff ,in einer
ganzen Reihe von sozialwissenschaftlichen Teilbereichen bereits seit langem gebrauchlich”
(Kreckel, 2004, S. 45) ist. Die Beziehung zwischen einem Zentrum und peripheren Rdumen
zeichnet sich durch ,ein Spannungsfeld [aus; MS], das typischerweise durch
Krdftekonzentration im Zentrum und Kraftezersplitterung an der Peripherie gekennzeichnet
ist” (Kreckel, 2004, S. 42). Dabei wird eine , periphere Lage” mit geringeren Teilhabechancen
an erstrebenswerten Giitern in Verbindung gebracht (vgl. Kreckel, 2004, S. 43). Jedoch muss
u.a. vor dem Hintergrund individueller Ressourcen Uberpriift werden, inwiefern von einer
Benachteiligung ausgegangen werden kann und inwiefern die subjektive Wahrnehmung der
eigenen Benachteiligung mit den objektiven Kriterien Gbereinstimmt (vgl. Kreckel, 2004, S. 47;
Neu, 2006, 0.S.).

Im Kontext der Familienforschung werden differente Bedingungen fir Elternschaft unter der
Perspektive des Raums beachtet. Textor unterscheidet dabei zwischen Raumen, die von den
einzelnen Familienmitgliedern ,handelnd erschlossen, gedeutet, genutzt und verdandert
[werden]” (Textor, 1993, S. 160): Die Stadt habe einen ,differenzierteren Arbeitsmarkt als
landliche Gemeinden” (Textor, 1993, S. 161), eine groRere Frauen- und
Muttererwerbstatigenzahl und insgesamt hohere Bildungsabschlisse. Das Landleben sei
,konservativer” (Textor, 1993, S. 164), eine breit gefacherte Bildung sei dort weniger relevant
und man tendiere zu ,traditionellen Geschlechtsrollendefinitionen und Erziehungszielen
sowie zu geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung” (ebd.).

Die soziale Ungleichheitsdimension ,, Region” spiegelt sich in der Kunstfigur des , katholischen
Arbeitermadchen vom Lande” der 1960er Jahre wider, wo das Land hinsichtlich des kindlichen
Bildungserfolges als wenig forderlicher Raum beschrieben wird. Auch wenn diese pauschale
Perspektive auf das Land inzwischen relativiert wurde (vgl. hierzu Kap. 2.3), ,,bestehen jedoch
nach wie vor unverkennbare regionale Disparitdten” (Ackeren, Klemm, & Kiihn, 2015, S. 79)
zwischen verschiedenen Raumen.

Elternschaft wird also unter unterschiedlichen Bedingungen gelebt. Der soziale Hintergrund
ist dabei nicht nur eine wichtige Determinante fir tatsachliche Bildungsentscheidungen,
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sondern auch fir unterschiedliche Elternschaftsleitbilder, die diese Entscheidungen
instruieren. Elterliche Selbstanspriche konnen jedoch mit den Bedingungen, unter denen
Elternschaft gelebt wird, in Konflikt geraten. Elternschaft wird dann als Herausforderung
erlebt. Um Herausforderungen, die dabei zum Thema werden, geht es im Folgenden.

2.1.4 Herausfordernde Elternschaft

Filmische Inszenierungen von Elternschaft (vgl. Jergus, Kriiger, & Roch, 2018b, S. 2ff.) und TV-
Formate wie ,Die Super Nanny” oder ,Das Beste fiir mein Kind“ artikulieren Elternschaft
unterschiedlich. Ein ,boomender” Markt fiir Elternbildungsangebote und Familientherapie
(vgl. Beitrage in Bauer & Brunner, 2006) sowie eine ,Hochkonjunktur” von
Erziehungsratgebern (vgl. Hoffer-Mehlmer, 2007, S. 669; Schmid, 2011, S. 11) adressieren eine
Elternklientel auf verschiedene Weisen. Auch angesichts dieser Vielstimmigkeit, durch die
Elternschaftsbilder vermittelt werden, kindigt sich jedoch eine Gemeinsamkeit an:
»Elternschaft ist komplex” und ,Eltern [stehen; MS] unter Druck” (Merkle & Wippermann,
2008, S. 32).

Es bestehen mehrere Kontexte, in denen Elternschaft als Herausforderung thematisiert
werden kann. Das folgende Kapitel gibt einen Uberblick tiber mégliche Problemfelder (u.a.
Schneider N. F., 2016), die jedoch nicht isoliert zu betrachten sind, sondern in Beziehung
untereinander und zu sozialtheoretischen Diagnosen (z.B. der Reproduktion sozialer
Ungleichheit) stehen kdnnen.

Zunachst erscheint die Elternschaft als ein herausfordernder Kontext, bspw. fiir eine
Partnerschaft oder das eigene Leben. Verschlechtert sich eine Partnerschaft oder die eigene
Lebenszufriedenheit, stellt dieses unglinstige Setting wiederum einen herausfordernden
Rahmen fiir Elternschaft dar (vgl. BMFSFJ, 2021, S. Vf.; Gerth, 2009, 0.S.). Aus diesem Grund
wird zunéchst ein kurzer Blick auf die Auswirkungen von Elternschaft auf die Partnerschaft
und personliche Befindlichkeiten geworfen.

Wenn Partner*innen zusatzlich Eltern werden, sind Anpassungsprozesse an die
Lebenssituation mit Kind und hinsichtlich der elterlichen Verantwortungsiibernahme
notwendig. Zusatzlich zu einer Veranderung in Bezug auf strukturelle Lebensbedingungen (z.B.
berufliche Anpassungen, Umgestaltung der Wohnverhaltnisse, Priorisierung der finanziellen
Ausgaben) sind partnerschaftsbezogene Umgestaltungen zu beachten.

Fthenakis, Kalicki & Peitz ermitteln im Kontext der Langsschnittstudie ,,LBS-Familien-Studie”
ebenfalls eine Verdanderung in der ,Partnerschaftsqualitat“: Gemall ihren Erhebungen
verschlechtern sich in den meisten Fallen die partnerschaftlichen Interaktionen und die
,Unzufriedenheit mit der Person des Partners [...] nimmt zu“ (Fthenakis, Kalicki, & Peitz, 2002,
S. 87). Dennoch wird betont, dass ,,nicht alle Partnerschaften [...] infolge der Geburt des ersten
Kindes eine Erosion” (Fthenakis, Kalicki, & Peitz, 2002, S. 90) erleiden und sich neben EinbulRen
(,Zartlichkeit”, ,gemeinsame Zeit“, etc.), auch Vorziige (,Lachen, Spals, Frohlichkeit”)
hervortun. Die Familie wird umso mehr als belastend empfunden (vgl. auch Textor, 1993, S.
191), je weniger die Familiengriindung geplant war. Das ist bedeutsam, insofern ,,[m]indestens
die Halfte aller Kinder nicht direkt geplant, jedoch zu einem groBeren Teil durchaus
erwinscht” (Gloger-Tippelt, 1999, S. 215; vgl. auch Langfeld, 2019, S. 65) ist.
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Auch in aktuelleren Untersuchungen wird auf die Modglichkeit einer zunehmenden
Beziehungsunzufriedenheit im Prozess der Elternschaft hingewiesen, was ,in der Regel durch
die Freuden der Elternschaft wieder ausgeglichen” (Huinink, 2009b, 0.S.) wird und daher die
eigene Lebenszufriedenheit nicht sinken lasst. Dass nicht auf allgemeine Phdanomene (z.B.,
dass die Streithaufigkeit zunimmt) geschlossen werden kann, wird auf die Individualitat jeder
Elternschaft zurtickgefiihrt: ,Ausschlaggebend fiir den Verlauf der Partnerschaft ist [...] wie die
Eltern mit den Herausforderungen der Elternschaft umgehen” (Graf, 2004, 0.S.).

Unterschiedliche elterliche Personlichkeitsmerkmale konstituieren daher ebenfalls einen
herausfordernden Kontext fiir Partnerschaft und Elternschaft, da z.B. ,die Ursache [fiir
Probleme in diesen Bereichen; MS] haufig in ungeldsten und abgewehrten intrapsychischen
Konflikten” (Textor, 1993, S. 192) liegt.

Oft werden elterliche Belastungen im Hinblick auf die Auswirkungen auf die Kinder untersucht,
wenn z.B. bemerkt wird: Durch Erkrankungen kénnen ,Eltern [...] stark psychisch belastet und
in ihrer Elternfunktion beeintrachtigt sein” (Koch, et al., 2013, S. 576). Oder es geraten die
Wechselwirkungen zwischen der Befindlichkeit der Eltern und derjenigen der Kinder in den
Fokus (vgl. Stadelmann, Perren, Kolch, Groeben, & Schmid, 2010, S. 72). In wenigen Studien
konzentriert man sich auBerdem auf das Erleben psychisch belasteter oder erkrankter Eltern
selbst (vgl. Sommer, Zoller, & Felder, 2001, S. 506).

Der Einfluss von Personlichkeitsmerkmalen wie mangelnde Kommunikations- und
Konfliktfahigkeit und der eigenen psychischen Stabilitat ist auch vor dem Hintergrund der im
folgenden skizzierten Herausforderungen, unter denen Elternschaft stattfindet, nicht zu
marginalisieren.

Der Soziologe Schneider weist in seinem Erklarungsansatz zur geringen Geburtenrate der
vergangenen Jahrzehnte auf drei Herausforderungen fiir eine Elternschaft hin: ,Die
wirtschaftliche Lage der Menschen in Deutschland und ihre materiellen Erwdgungen, die
Beschaffenheit der gesellschaftlichen Infrastruktur, [...], sowie kulturelle Besonderheiten im
Hinblick auf die sozialen Zuschreibungen an [...] Elternschaft” (Schneider N. F., 2016, S. 1f.;
Hervorhebung durch MS). An diesen drei genannten problematischen Umstanden fir
Elternschaft orientiert sich die folgende Darstellung der Herausforderungen.

Zur ersten Herausforderung: Finanzielle Engpdsse belasten die Elternschaft in mehrfacher
Hinsicht: Zunachst kann eine prekare Einkommenslage ein negatives Selbstbild der Eltern
bewirken, da insbesondere angesichts zunehmender Individualisierungstendenzen , Armut
[...] zumeist als persénliches Versagen begriffen [wird]” (Textor, 1993, S. 223; Hervorhebung
i.0.; vgl. auch Oelkers N., 2018, S. 113f.). Auch hinsichtlich der Lebenszufriedenheit der Kinder
wurde in der 16. Shell Jugendstudie auf eine ,schichtspezifische Differenz” (Albert,
Hurrelmann, Quenzel, & Schneekloth, 2011, S. 200) zu Ungunsten der Kinder aus der in der
Studie sogenannten ,,Unterschicht” hingewiesen. Auch wenn bzgl. solcher Beschreibungen vor
sozialtheoretischen Stigmatisierungen zu warnen ist, bleibt doch festzuhalten, dass die
Elternschaft als herausfordernder Kontext markiert wird, in dem die Eltern-Kind-Beziehung
maRgeblich beeintrdchtigt ist (vgl. Deutsche Shell Holding GmbH, 2019, S. 20, 25; Huinink,
2009b, 0.S.).

Armut, die vielfaltige Facetten haben kann (vgl. hierzu Adriaans, Bohmann, Liebig, Priem, &

Richter, 2019, S. 29f.; Institut fir Angewandte Wirtschaftsforschung e.V. (IAW), 2015, S. 121;

Mielke, 2012), bedingt Stress, der folglich das Erziehungsverhalten und die Sicht auf die eigene

Elternschaft beeinflusst. Allerdings wirkt Armut nicht unmittelbar auf die
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Elternschaftsgestaltung ein, sondern ,[entfaltet] Gber elterliche Personlichkeitsmerkmale und
Einstellungsmuster [...] indirekt ihre Wirkung” (Schneewind, 2002, S. 135).

Soziookonomische Einschrankungen stellen auch deshalb eine Herausforderung fiir eine
Elternschaft dar, da sie dem Selbstanspruch, den eigenen Kindern gute Lebenschancen zu
ermoglichen, entgegenstehen konnen. Der Appell, dem Kind ein qualitatives
Anregungsumfeld zu bieten, wird insbesondere von ressourcenstarken Eltern aufgegriffen,
die durch ihre 6konomischen Ressourcen bessere Startbedingungen fir ihre Kinder stellen
konnen (vgl. Lange & Thiessen, 2018, S. 285; Siiflin, 2015, S. 8): Es werden ,[d]eutliche
Unterschiede zwischen Familien mit geringem Einkommen und finanziell besser gestellten
Familien [...] auch im Anregungsgehalt der Kommunikation zwischen den Familienmitgliedern,
etwa der sprachlichen und kognitiven Anregung” (BMFSFJ, 2021, S. 223) ausgemacht. Die
Ermoglichung kindlicher Bildungsgelegenheiten in armutsgefahrdeten Familien wird fir die
Eltern zur 6konomischen und kompetenzbezogenen Herausforderung (vgl. u.a. Lange &
Thiessen, 2018, S. 285; OECD, 2001, S. 168). Verfligen Eltern Gber ein geringes Familienbudget,
muss dieses fast ausschlielRlich fiir die Befriedigung von Grundbediirfnissen aufgewendet
werden (vgl. Textor, 1993, S. 222) und kann nicht fiir bspw. auRerschulische Bildungsangebote
verwendet werden. Dadurch wird in manchen Féillen eine ,soziale Teilhabe systematisch
unmoglich gemacht” (Kohl & Gatermann, 2012, S. 71; vgl. BMFSFJ, 2021, S. 223).

Der Anteil an Eltern, die in entsprechend unglinstigen Bedingungen leben, betragt je nach
Datenquelle zwischen 14,6% und 21,1% (vgl. BMFSFJ, 2017, S. 48; auch BMFSFJ, 2021, S. 445).
Unter Armut wird ein Einkommen von weniger als 60% des Medians des
Aquivalenzeinkommens der Bevélkerung definiert (vgl. u.a. Ott, 2018, S. 7).

Zu den wichtigsten Risikofaktoren fur Armut werden lebenslagenspezifische Aspekte der
Eltern wie Arbeitslosigkeit, eine geringe formale Bildung und (psychische/kérperliche)
Erkrankungen der Eltern genannt. Hinzu kommen strukturelle Aspekte in Bezug auf die Anzahl
der zu versorgenden Kinder und ob die Elternschaft alleine verantwortet wird (vgl. BMFSFJ,
2017, S. 49ff.; Salzmann, et al., 2018, S. 7). Angesichts steigender Opportunitdtskosten
verbindet man daher viele Kinder nicht lediglich mit ,Einkommensnachteile[n] [...], sondern
auch mit Armutsrisiken” (Becker & Lauterbach, 2002, S. 159) — Elternschaft selbst erscheint in
dieser Sichtweise als Armutsrisiko.

Zur zweiten Herausforderung: Hinsichtlich der ,Beschaffenheit der gesellschaftlichen
Infrastruktur” rickt zunachst der Arbeitsmarkt in den Fokus. Wesentliche Aspekte dazu
wurden bereits in Kap. 2.1.2 aufgefiihrt. Dazu gehort der (vielfach noch immer mitterliche)
»Spagat” zwischen Erwerbs- und Kinderbetreuungsarbeit und die geringe Inanspruchnahme
von familienunterstliitzenden Betriebsangeboten aufgrund der Befiirchtung, berufliche und
imagebezogene Nachteile zu erhalten — insbesondere auf der Seite des Vaters.

Seit die geschlechtsspezifische Arbeitsteilung zwischen Erwerbs- und Familienarbeit an
Bedeutung verloren hat und dadurch Orientierungsstiitzen wegbrachen, wurde die
Vermittlung beider Bereiche zunehmend eine Herausforderung fiir die Eltern (vgl. Gerlach,
20173, S. 11). Allerdings scheint in manchen Fallen eine solche Arbeitsteilung auch gar nicht
mehr moglich: U.a. angesichts steigender Ausgaben fiir eine Familie in den letzten
Jahrzehnten (vgl. Kaufmann, 2019, S. 140f.) erscheint ein zweites Erwerbseinkommen fiir
einen ,mittleren Lebensstandard” (d.h. flir mindestens 80% des Medians der
aquivalenzgewichteten verfligbaren Haushaltseinkommen) essentiell (vgl. Berninger &
Dingeldey, 2013, S. 189). Daher und im Zuge der gesellschaftlichen Hoherqualifizierung und

26



Herausfordernde Elternschaft

Selbstoptimierungsambitionen erscheinen sogenannte ,,Double Career Couples” (Leinfellner,
2018, S. 295; Hervorhebung i.0.) als ein neues Elternschaftsleitbild. Darin wird dem Anspruch
nachgekommen, Verantwortung zu Ubernehmen, ,die eigene Wettbewerbsfahigkeit im
Erwerbskontext wie im Privaten nach Kraften zu optimieren” (Leinfellner, 2018, S. 308) und
sich im Rahmen sozialer Akzeptabilitat selbst zum Projekt zu machen (vgl. Brockling, 2007, S.
61).

Obwohl ,familienbewusste MaRBnahmen” (Schein & Schneider, 2017, S. 173) wie eine
Arbeitszeitflexibilisierung zu Fortschritten in der Vereinbarkeit zwischen Erwerbs- und
Familienarbeit gefiihrt hatten, fokussiert man aktuell die Notwendigkeit eines (meist
miutterlichen) ,,Balancemanagement[s]” (Jurczyk, 2018, S. 157). In diesem Kontext spricht man
offentlichen Kinderbetreuungseinrichtungen eine groBe Bedeutung dabei zu, die
Vereinbarkeit von Familie und Beruf zu gewdahrleisten (vgl. Blome, 2017, S. 197). Allerdings
zeigen sich regionale Unterschiede in Bezug zur elterlichen Akzeptanz und einem
flachendeckenden Ausbaugrad, die auf historische Aspekte zuriickgehen: Wahrend in der DDR
ein flachendeckender Ausbau an Kinderbetreuungseinrichtungen zlgig erzielt wurde,
erschienen solche Institutionen bis in die 1960er Jahre in der BRD als ,nachrangige
Familienergdanzung” (Blome, 2017, S. 205). Diese Sichtweise blieb nicht folgenlos, da aktuell
westdeutsche Miitter 6ffentliche (Klein-)Kinderbetreuung vergleichsweise haufiger ablehnen
(vgl. Schiefer & Naderi, 2015, S. 168).

Gerade angesichts konfligierender normativer Anspriiche in den Bereichen Elternschaft und
Erwerbsarbeit sowie zunehmender Orientierungslosigkeit in der konkreten Ausgestaltung
gewinnt die aktive Herstellung eines ,sinnstiftende[n] Familienleben[s] in Abhangigkeit von
den spezifischen Bedingungen der ,forcierten’ Moderne” (Lange, 2011, S. 437) an Bedeutung
(vgl. Jurczyk, 2014, S. 58; Jurczyk & Szymenderski, 2012, S. 99).

Ob die Verlegung der beruflichen Tatigkeit (teilweise) ins Homeoffice zur besseren
Vereinbarkeit von Arbeit und Familie eine Alternative bietet, ist von diversen Faktoren
abhangig, wie der Prasenzpflicht im Betrieb oder den elterlichen Arbeitsgewohnheiten (vgl.
BMFSFJ, 2021, S. 391). AuBerdem birgt die Digitalisierung des Arbeitsplatzes ,erhohte
Belastungsrisiken“ (Bernhardt & Zerle-ElsdaBer, 2019, S. 125) in dem Sinne, dass z.B. eine
Trennung zwischen Familien- und Arbeitsleben aufgrund der theoretisch stiandigen
Erreichbarkeit erschwert wird.

Nicht nur der Umgang mit der Arbeitswelt, sondern auch der mit Institutionen wie des
Bildungswesens, birgt Herausforderungen fur Eltern. Ungleiche Ausgangsbedingungen
»werden in der Grundschule nicht kompensiert” (Solga & Dombrowski, 2009, S. 13), sondern
bleiben haufig bestehen. Der Bereich Schule kniipft nicht nahtlos am Bereich Familie an und
erreicht nicht alle Kinder entsprechend ihrer individuellen Voraussetzungen. Standardisierte
Vorgaben wie Leistungsanforderungen und Bildungsstandards, die auf eine Verinnerlichung
von ,Verhaltensstrategien, Orientierungen, [..] um an Institution und Gesellschaft
anschlussfahig teilhaben zu konnen” (Ecarius, Kbbel, & Wahl, 2011, S. 105) abzielen, treffen
auf das ,Sozialisationsfeld” Familie, in welchem das Kind ,,seine einzigartige Stellung besitzt”
(Kaufmann, 1990, S. 144). Fir Eltern ergibt sich die Herausforderung, verschiedene Positionen
miteinander in Einklang zu bringen: einmal als formale ,,Bildungsbegleitung” (Kesselhut, Kluge,
& Krinninger, 2018, S. 216), die die Erwartungen aus dem Schulsystem an das Kind herantragt,
und einmal als Eltern, die den Wert des Kindes unabhdngig von dessen Leistungen
anerkennen. Problematischer wird das Verhaltnis von Schule und Eltern dann, wenn beide
Bereiche auf die unterschiedlichen Handlungslogiken des jeweils anderen Bereichs wenig
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Ricksicht nehmen und jeweils dessen Handeln als unerwiinschte Intervention oder als
Beschneidung der eigenen Autonomie deuten (vgl. Bauer P., 2006, S. 107).

Auch andere Institutionen wie soziale Dienste bringen Herausforderungen fir Eltern mit sich,
wenn UnterstlitzungsmaBBnahmen die elterliche Autonomie starken, aber andererseits an
Verpflichtungen gebunden werden (vgl. Hiinersdorf, 2014, S. 161), deren Nicht-Erfillung die
Identifizierung entsprechender Eltern als ,,,Risikoeltern“ (Ott & Roch, 2018, S. 178) bedeutet.
Institutionelle Hilfe wird fir Eltern auBerdem zur Herausforderung, wenn die ,intuitive[n]
Elternkompetenzen” (Gloger-Tippelt, 2007, S. 164) und das elterliche Selbstbild in Frage
gestellt werden (vgl. Griebel & Niesel, 2005, 0.S.). Kommt es zu einer ,Padagogisierung von
Elternschaft” (Jergus, 2018, S. 132), bleibt zu hinterfragen, inwiefern auf die Bedirfnisse der
Eltern eingegangen wird. Daher wird gefordert, dass Unterstiitzungsmaflnahmen bei den
Eltern ansetzen: ,Ziel ist [...] nicht, dass die Eltern das unterschreiben, was das Amt ihnen
vorschlagt, sondern [...] was sie wirklich wollen und auch tberblicken [...]“ (Seithe, 2007, S.
589).

Zur dritten Herausforderung: Schneider geht davon aus, dass insbesondere die ,soziale
Zuschreibung” an Elternschaft eine hohe Bedeutung hat, wenn es um besondere Belastungen
fiir Eltern geht. Der aktuelle Diskurs um Elternschaft dreht sich um ,die besondere Mixtur von
Leistungsorientierung, Pflichterfiillung, Defizitperspektive und Alarmismus” (Schneider N. F.,
2015, S. 8). Daraus konstituieren sich hohe normative Anforderungen, die Eltern als
Selbstanspriiche verinnerlichen (vgl. Henry-Huthmacher, 2008, S. 5).

In diesem Sinne werden verschiedene Formen von Elternschaft miteinander verglichen und
gualitativ bewertet. Da sich rechtliche Vorgaben noch stets am Bild der ,traditionellen
Kernfamilie” orientieren, werden in diesen Fallen bspw. , Alleinerziehende als Ausnahme von
der Regel” (Liebisch, 2012, S. 144) ausgewiesen. Das Ausbleiben von moglichen
Steuerentlastungen oder Bezuschussungen bei der Kinderbetreuung kann zu hohen
Belastungen auf finanzieller oder zeitlicher Ebene fiihren. Die Leistungsanforderungen des
Arbeitsmarktes und die Anforderungen an eine optimale Ausgestaltung der Elternschaft
richten sich an alle Eltern — unabhangig von der jeweils einzigartigen Lebenssituation.

Von mancher Stigmatisierung und von Klischees sind nicht nur Alleinerziehende oder ,Eltern
aus schwierigen sozialen und 6konomischen Verhaltnissen” (Wittke, 2012, S. 196) betroffen.
Alles, was von engen, normativ gefassten Leitbildern abweicht — Patchwork- und
Scheidungsfamilien (vgl. Liebisch, 2012, S. 150), soziale Elternschaft, ,,Adoptionsgeschichten”
(Giuliani, 2006, S. 192) und die Bedeutung der Reprogenetik (vgl. hierzu Wolfrum, 2006, S.
187) —, ist ungerechtfertigterweise von Stigmatisierungen bedroht.

Auch angesichts der ,Ent-Traditionalisierung” der Geschlechterrollen (vgl. Kap. 2.1.2) oder der
rechtlichen Gleichstellung von gleichgeschlechtlichen Paaren bleibt das Elternschaftsleitbild
von heterosexuellen Elternteilen dominant (vgl. Maier M. S., 2018, S. 256). Dabei bedarf es in
einer homosexuellen Elternschaft besonderer Aushandlungsprozesse bei der Zuweisung von
Aufgaben, Rollen und elterlichen Verantwortungen, was nicht selten zur Herausforderung
wird (vgl. Buschner & Bergold, 2017, S. 150f.). Im Hinblick auf die ,Heterosexualitat als Norm*“
(Buschner & Bergold, 2017, S. 154) erscheinen ,,Regenbogenfamilien” als eine von der Norm
abweichende Minderheit, die mit den Vorurteilen homophober Einstellungen zu kimpfen hat.
Entsprechende Diskriminierungen wirken sich auf die psychische Gesundheit und das
Wohlergehen der Eltern und Kinder aus (vgl. Bergold & Buschner, 2018, 0.S.).
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Dabei ,existieren keine gesicherten empirischen Befunde, dass die traditionelle Familie per se
bessere Bedingungen fiir eine gesunde psychosoziale Entwicklung bietet als andere
Familienformen” (Schneider N. F., 2016, S. 8). Bspw. sind Alleinerziehende aufgrund der
o0konomischen Verhaltnisse ,tatsachlich haufiger in deprivierten Situationen als traditionelle
Familien” (ebd.), eben weil sich rechtliche Rahmenordnungen an der ,traditionellen
Kernfamilie” orientieren (vgl. Liebisch, 2012, S. 144).

In einer Adoptivfamilie besteht z.B. eine ,,Normalitat eigener Art“ (Giuliani, 2006, S. 196). Hier
zeigen sich in besonderer Weise Chancen, Beispiele einer gelungenen Elternschaftsgestaltung
beobachten zu konnen, denn ein ,doing family“, ein aktives Herstellen von Familie (vgl. hierzu
Jurczyk, 2014, S. 50ff.), wird in diesen Familien besonders ausgepragt vermutet (vgl. Giuliani,
2006, S. 196). Zu den Vorziigen abweichender Familienformen zdhlen in
,Regenbogenfamilien” die ,positiven Sozialisationseffekte” (Maier M. S., 2009, S. 201): ein
,hohere[s] MaR Solidaritat und Netzwerkbildung” (ebd.) und ein ,gegeniber ihnen fremden
Personen oder Lebensformen toleranterer Umgang“ (ebd.).

Nicht nur strukturelle Aspekte von Elternschaft, sondern insbesondere die
Elternschaftsgestaltung wird mit normativen Zuschreibungen konfrontiert: Die von aulRen
herangetragenen und eigenen Anforderungen an Elternschaft sind hoch: ,Eltern stehen heute
unter enormem Druck, sowohl hinsichtlich ihrer subjektiven Befindlichkeiten als auch
hinsichtlich der objektiven gestiegenen Anforderungen” (Henry-Huthmacher, 2008, S. 23).
Diskurse um ,Wege zum ,normalen’ Superkind“ (Kas¢ak & Pupala, 2013, S. 178) weisen auf
die hohe Bedeutung des 6konomischen Wettbewerbs und der Optimierung des Kindes und
der Eltern als Bildungsbegleiter*innen hin, was sich zunehmend in standardisierten Konzepten
offentlicher Sozialisationsumgebungen wie Kindergarten und Schule widerspiegelt (vgl.
Kasc¢dk & Pupala, 2013, S. 191f.). Daher adressiert insbesondere der Bildungsbereich die Eltern
mit gestiegenen Leistungsanforderungen.

Auf der Seite der Eltern entstehen sowohl ,,Perfektionsdruck” (Oelkers J., 2008, S. 106) in einer
Vielzahl schwer miteinander vereinbarer Bereiche (z.B. duRere Anforderungen gegeniiber
kindlichen Bediirfnissen oder Familien- gegeniber Erwerbsarbeit) als auch ,massive
Verunsicherungen” (Lange & Thiessen, 2018, S. 277) hinsichtlich der richtigen Erziehung und
Bildung. Im Vergleich mit anderen Eltern scheinen bestimmte Eltern besonders gut im Sinne
eines normativen Anspruchs abschneiden zu wollen (vgl. hierzu Heimerdinger, 2013), weshalb
sie die inkorporierten Selbstanspriiche ,ideologisch iberhéhen, um den ganzen Aufwand vor
sich selbst zu legitimieren” (Alt & Lange, 2012, S. 107). Man dirfe als Eltern ,keine Chance [...]
verpassen”, ,die Entwicklung des eigenen Kindes in besonders glinstige Bahnen zu lenken”
(Walper, 2015, S. 19). Dabei kann eine ,,Optimierungsspirale” (Jurczyk & Lange, 2002, S. 13) zu
elterlichen und kindlichen Lasten entstehen, die weniger forderlich, denn mehr
kontraproduktiv fur die Anforderungserfillung wirkt (vgl. dazu u.a. VoR, 2010, S. 16). In
Konsequenz zeigen sich ,erschopfte Familien” (Lutz, 2012).

Eine Uberforderung zeigt sich in Form von elterlicher Unsicherheit: Einerseits bestehen viele
Leitbilder nebeneinander und man gerat nur allzu leicht in Versuchung, dem ,,Rabenmiitter-
Syndrom“ (Meier-Grawe, 2006, S. 38) zu erliegen, wenn man auch nur geringfiigig vom
angestrebten Bild abweicht. Dabei erscheint eine Flut an Erziehungsratgebern nicht unbedingt
forderlich, sondern kann zusatzlich Verunsicherung schaffen (vgl. Walper, 2015, S. 19).
Andererseits wird auf die Orientierungslosigkeit — insbesondere junger Vater — verwiesen. Bei
werdenden Vatern vermisst man sogar eine Schutzvorschrift, die denen von werdenden
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Mittern entspricht und diese vor einer Benachteiligung bei der Einstellung in eine
Erwerbstatigkeit aufgrund der kiinftigen Elternschaft schiitzt (vgl. Lobinger, 2017, S. 111).

Elterliche Uberforderung riickt zunehmend in den Blick der Forschung: Die Studie ,Eltern
unter Druck” von Merkle & Wippermann (2008) ermittelte, dass ein Drittel der Eltern haufig
bis taglich gestresst vom Erziehungsalltag ist und die Halfte der Befragten gelegentlich unter
Stress steht (vgl. Merkle & Wippermann, 2008, S. 32f.). Ahnliches zeigt sich in einer weiteren
Untersuchung, die ebenfalls das elterliche Milieu bericksichtigt: Wahrend sich
milieutibergreifend ein Trend zu Erziehungsunsicherheiten und -schwierigkeiten
dokumentiert, zeigen sich Bildungsunsicherheiten milieuspezifisch: Jeder Vierte aus einer
,g8ehobenen sozialen Schicht”, aber Gber die Halfte aus ,,sozial schwéacheren Schichten” zeigen
sich bzgl. schulspezifischer Fragen unsicher (z.B., wie man das Kind in der Schule unterstitzt)
(vgl. StRlin, 2015, S. 9f.).

Angesichts zunehmender — insbesondere schul- und leistungsbezogener — Anforderungen
,wollen [Eltern] zuallererst eine starkere Wertschétzung und Anerkennung. [...] Eltern fiihlen
sich heute hohen Erwartungen ausgesetzt und damit gleichzeitig alleingelassen” (Henry-
Huthmacher, 2008, S. 21; Hervorhebung i.0.). Um im Hinblick auf die Vielzahl an
Herausforderungen, die sich mit Elternschaft verbinden, Unterstiitzung leisten zu kdnnen,
sind weitere Forschungsarbeiten, die die Eltern als eigenstdandige Akteur*innengruppe in den
Blick nehmen, vonnoten.

An diesem Punkt setzt die vorliegende Arbeit an, die sich mit elterlichen Perspektiven auf die
kulturelle Bildung in landlichen Rdumen auseinandersetzt.
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2.2 Kulturelle Bildung

Der Begriff ,kulturelle Bildung“? wird in vielen unterschiedlichen Disziplinen wie der

Erziehungs-, der Kultur-, der Geistes- und der Sozialwissenschaften verwendet. Aber auch im
offentlichen Diskurs taucht die kulturelle Bildung auf — etwa, wenn es um das einzelne
Akteur*innenverstandnis, verschiedene Interessengruppen oder die Akquirierung von
Projekt-Fordermitteln geht (bspw. die Bundesvereinigung fir Kulturelle Kinder- und
Jugendbildung (BKJ)). Daher ist es nicht hinreichend, lediglich eine Auffassung von kultureller
Bildung zu betrachten. Es gibt kein einheitliches Verstandnis von kultureller Bildung. Vielmehr
wird festgestellt, dass ,Kulturelle Bildung [..] inflationar im Gebrauch [ist] und so
gebrauchlich, dass [der Begriff] beliebig flllbar wird”“ (Wei G., 2017, S. 14). Es ist daher
notwendig, im Einzelnen zu schauen, wie er semantisch ,gefillt” wird.

Die heterogenen Begriffsverstindnisse weisen allerdings Uberlappungen auf und sind nicht
beliebig konturiert, sondern es werden Bezige zu hegemonialen, semantischen
Vorverstandnissen artikuliert, auf deren Basis sichtbar wird, was unter kultureller Bildung
verstanden werden kann. Um das subjektive Verstandnis von kultureller Bildung in einzelnen
Interviews mit auf dem Land lebenden Eltern angemessen beschreiben zu kdnnen, wird im
Anschluss in drei Schritten vorgegangen. Zunichst wird ein Uberblick liber systematische
Verstandigungsversuche im Horizont des wissenschaftlichen Diskurses zu kultureller Bildung
gegeben. Im zweiten Schritt werden empirische Herausforderungen skizziert, die mit der
begrifflichen Konzeptualisierung in Verbindung stehen. Im finalen Abschnitt zur kulturellen
Bildung werden Erwartungen und Wirkversprechen an kulturelle Bildungsangebote referiert,
die der kulturellen Bildung im 6ffentlichen Diskurs zugeschrieben werden.

2.2.1 Systematische Verstandigung zu kultureller Bildung

Was alles unter kultureller Bildung verstanden werden kann, lasst sich u.a. im historischen
Zusammenhang erschlieBen, wobei sich im Folgenden insbesondere an den Ausfiihrungen von
Klepacki & Zirfas 2013/2012 sowie Bilstein & Zirfas 2017 orientiert wird. Bereits in der Antike
beschaftigte man sich mit der ,Wahrnehmung weltlicher Schonheit” (Klepacki & Zirfas,
2013/2012, 0.S.) und der Auseinandersetzung der menschlichen Innenwelt durch die Kunst.
Auch wenn das ,Nachdenken iiber Asthetik und Bildung” (ebd.) in der griechischen Antike
»weder mit unseren heutigen Begrifflichkeiten [erfolgte; MS] noch in der Fokussierung auf den
expliziten Zusammenhang von Asthetischer Bildung gefiihrt worden ist” (ebd.), haben
Deutungen der griechisch-romischen Antike nach wie vor einen groRen Einfluss auf die
westeuropadischen Vorstellungen von kultureller Bildung.

Daher wird zundchst auf ausgewahlte historische Verstandnisse eingegangen, ehe
anschlielend aktuelle Bestimmungs- und Abgrenzungsansatze des Begriffs kulturelle Bildung
(bspw. vor dem Hintergrund eines ,engen” und , weiten” Kulturbegriffs) aus dem Horizont des
aktuellen wissenschaftlichen Diskurses skizziert werden (u.a. Fuchs, 2010; Reinwand-Weiss,

2 Zugunsten der Unterscheidbarkeit von wértlichen Zitaten wird im Folgenden auf die Anfiihrungszeichen vor
und nach , kulturelle Bildung” verzichtet, was nicht Gber die Pluralitdt an verschiedenen Begriffsverstandnissen
hinwegtduschen soll.

31



Systematische Verstandigung zu kultureller Bildung

2013/2012). Dabei ist zu beachten, dass auch im wissenschaftlichen Diskurs nicht von der
einen kulturellen Bildung gesprochen werden kann.

»Im Begriffsverstandnis von kultureller Bildung synthetisieren sich Diskurstraditionen der
asthetischen und der musischen Bildung“ (vgl. Bilstein & Zirfas, 2017, S. 29), in denen u.a. auf
die ,aisthesis”, die sinnliche Wahrnehmung durch die ,, Auseinandersetzung mit dem objektiv
Schonen” (Klepacki & Zirfas, 2013/2012, 0.S.) aus der griechischen Antike, verwiesen wird.
,Asthetische Bildung” wurde in der Antike zu einer ,Notwendigkeit biirgerlicher Existenz”
(ebd.) erklart und als Voraussetzung fiir ein gutes Leben sowie das Bestehen eines ,ideale[n]
Staat[es]“ (Otto, 2013/2012, 0.S.) betrachtet. Es ging dabei vornehmlich um die ,tugendhafte
Vervollkommnung eines jeden Menschen” (Klepacki & Zirfas, 2013/2012, 0.S.) und somit um
die Bildung von Einzelnen zu ,eine[m] ganz bestimmten Menschen, ndmlich de[m] Athener
Staatsbirger]...]“ (ebd.). In diesem Kontext spielten die Orientierung an Vorbildern und daher
das Prinzip der Nachahmung (,,Mimesis“) eine besondere Rolle (vgl. Otto, 2013/2012, o0.S,;
Schneider N., 2011, S. 15). Die Frage nach einem guten Leben und danach, was ,asthetisch”
ist, war zu dieser Zeit folglich weniger individuell, sondern vielmehr ,Uberindividuell”,
y,hormativ“ und ,,zweckhaft” zu beantworten (vgl. Klepacki & Zirfas, 2013/2012, 0.S.). Auch
wenn aus heutiger Perspektive ,[d]er Begriff Lebenskunst [...] keineswegs eine[m] spezifisch
asthetischen Bereich” (Ziirner, 2015, 0.S.) zugeordnet werden muss, standen im antiken
Griechenland primér die ,nachahmende[n] Kiinste” (Blittner, 2006, S. 190) wie Musik, Theater
und Dichtung im Fokus (vgl. Hoppner, 2013/2012, o.S.; Klepacki & Zirfas, 2013/2012, o.S.;
Schneider N., 2011, S. 12). Die Kiinste der griechischen Antike (,techné”) waren auch im
antiken Rom (,,ars“) bedeutsam (vgl. Wolf, 1832, S. 119).

In der romischen Antike galt die menschliche Vollkommenheit, die durch die Verbindung von
Sozialem, Ethischem und Asthetischem hergestellt werden konnte, als Vorbild. In der
Auffassung von Cicero hangt die , asthetische Bildung” von Einzelnen mit einer ,,[0]bjektive[n]
Schonheit als duBere Manifestation des inneren Seinszustandes” (Klepacki & Zirfas,
2013/2012, 0.S.) zusammen, die es der Einzelperson ermoglicht, ,in erster Linie zu einem
gesitteten Mitglied des Staates” (ebd.) — einem ,,vir bonus“ (ebd.) — zu werden.

Das Verhaltnis des Christentums zur Kunst war ambivalent: Ein starker Kritiker war Tertullian
(geb. um 160 n. Chr.), der mit Ausnahme der ,visuellen Produktion [..] christliche[r]
Symbole[...]“ (Schneider N., 2011, S. 80) den Kiinsten die verbotene Idolverehrung und weitere
Unsittlichkeit zusprach. Auf der anderen Seite hatte sich bereits im 4. Jahrhundert n. Chr. das
Verhaltnis der Kirche zur Kunst verandert: ,Lobgesdnge und Rachelieder”, die ,bildhafte
Darstellung der Heiligen Schriften” und die Darstellung der Psalmen waren Bestandteil der
religios-kulturellen Erziehung, wodurch eine ,Abhdngigkeit der Kultur und damit der
Kulturellen Bildung von der Kirche und spater auch vom Staat” entstand (vgl. Hoppner,
2013/2012, o.S.). Der Mensch musste zu einer ,Schau der transzendenten Schonheit Gottes
gefuhrt werden” (Klepacki & Zirfas, 2013/2012, 0.S.), was durch ,den Umweg des Erfassens
irdischer Schonheit” (ebd.) erfolgen sollte und in dessen Zusammenhang u.a. die Proportions-
und Harmonielehre als Bestandteil der Kiinste bedeutsam wurden (vgl. hierzu Eco &
Memmert, 2007, S. 60). Der Verbindung von Kunstschaffen und Kirche wurden nicht zuletzt
okonomische Motive, wie der Wunsch, Handel mit christlichen Artefakten treiben zu kbnnen,
zugesprochen (vgl. Mertin, 2019, S. 104f.). In Abgrenzung zur kirchlichen Musik bildete sich im
Mittelalter eine , weltliche Musikkultur” (Héppner, 2013/2012, 0.S.), die im Kontext des
Bildungsanspruchs des Adels stand und zu einem , Konkurrenzdenken mit dem Monchstum®
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(ebd.) fiihrte. Im weiteren historischen Verlauf |6ste sich das Verstdandnis von Kunst von der
Kirche und dem Staat ab (vgl. Zybok, 2019, S. 113).

Insbesondere im Kontext von verschiedenen Stromungen um das 15. Jahrhundert (v.a. der
Renaissance) kam es zu einem auf das Subjekt fokussierten, neuen dynamischen
Menschenbild, in dem heterogene Richtungen (u.a. die Antike) aufgegriffen wurden (vgl.
Klepacki & Zirfas, 2013/2012, 0.S.). Die ,,empirische][...] Erfassung der Wirklichkeit [und; MS]
eine Bedeutungszunahme [...] 6ffentlicher, kulturell-dsthetischer Bildung” (ebd.) traten in den
Vordergrund und das Bild des ,universal gebildeten Menschen [..] mit seiner engen
Verbindung von Bildung und Kultur” (ebd.) beeinflusste ,, dulRerst nachhaltig das europaische
Bildungsdenken” (ebd.). Das Subjekt hat sich der Welt nicht mehr unterzuordnen, sondern
,[d]ie Welt wird zu einem Konstruktionsprodukt des Subjekts” (Fuchs, 2018, 0.S.).

Einen wichtigen Beitrag zum Verstandnis von kultureller Bildung im Horizont der deutschen
Aufklarung leisteten Schillers ,Briefe zur &sthetischen Erziehung des Menschen” (hierzu
Michelsen, 1876; Schiller, 2015 [1793/94]). In dessen Auffassung ist , Kultur [...] das freie Spiel,
bei dem der Mensch ganz bei sich sein kann und sich nicht auBen gesetzten Zwangen und
Zwecken unterordnen muss” (Robke, 2014, 0.S.). Damit werden bei Schiller die Kiinste nie
vollstandig losgeldst von politischen Momenten gedacht (vgl. Bilstein & Zirfas, 2017, S. 29).

,[Tliefergehende Auseinandersetzungen um den Status der Kulturellen Bildung” (Zirfas,
2016/2015, 0.S.) spricht man erst dem 18. Jahrhundert zu, wo sie von einer der Philosophie
untergeordneten Rolle zu einer Grundlagendisziplin aufstieg. Als ein wichtiger Vertreter im
Diskurs um kulturelle Bildung gilt Baumgarten, der einen ,,einheitlichen Begriff von Kunst [...],
der alle Kunste wie Literatur, Bildende Kunst, Musik etc. erfasst” (Fuchs, 2013/20123, 0.S.),
definierte: ,Die Asthetik ist eine Erkenntnistheorie, und zwar speziell der ,unteren’, sinnlichen
Erkenntnisvermoégen” (Mirbach, 2007, S. XXVI) und gilt in Baumgartens Verstandnis als
,Bereich der ,Gesetze der sinnlichen und lebhaften Erkenntnis“ (Henschen, 2016, S. 105). Im
Zusammenhang mit Baumgartens Auffassung wurden die Kiinste sowie ihre Ausdrucksform
gegeniber der ,einseitigen Wertschatzung rationaler, begrifflicher Erkenntnis in der
Aufklarung” (Kutschera, 1988, S. 1) aufgewertet. In seinem Begriff ,Asthetik” laufen die zuvor
getrennten Diskurslinien Gber die Schonheit, die Kiinstlerperson und die Fahigkeit der
menschlichen Sinne ineinander (vgl. Bilstein, 2017, S. 134). Bis um 1900 bedeutete
»asthetische Bildung” die Vermittlung des ,,GroRe[n] Ganze[n], schlicht: [...] Alles” (Bilstein &
Zirfas, 2017, S. 30).

Fir die Zeit ab 1900 spricht Bilstein von einer Akzentverschiebung im wissenschaftlichen
Diskurs zu ,musischer Erziehung oder musischer Bildung”, deren Fokus — im Gegensatz zu
Schillers Zentrierung der Freiheit in seiner ,, dsthetischen Erziehung” — auf ,,Ganzheitlichkeit
und Einheitlichkeit” (Bilstein, 2017, S. 136) liegt. ,Musische Erziehung” setzt den Akzent ,ganz
besonders auf [die] schopferischen Krafte des Menschen: Diese missen geweckt und
gefordert werden” (Bilstein & Zirfas, 2017, S. 30). Wahrend es bei Bilstein den Eindruck macht,
als wiirde man ,musische Erziehung”“ und ,musische Bildung“ synonym gebrauchen —
immerhin spricht er in ein und demselben Definitionsansatz von ,,musischer Erziehung oder
musischer Bildung” (Bilstein, 2017, S. 136; Hervorhebung durch MS) — zeichnen sich bei
Reinwand-Weiss begriffliche Nuancierungen zwischen Erziehung und Bildung ab (vgl. hierzu
Reinwand-Weiss, 2013/2012, 0.S.). Hier wirkt ,musische Erziehung” intentional und setzt
Erziehungsverantwortliche — etwa Eltern — voraus. Bei der ,musischen Bildung” hingegen
werden die Anlagen und der freie Wille des Individuums zu lernen betont (vgl. ebd.). Fir
Reinwand-Weiss bedeutet eine , kiinstlerische Bildung oder Erziehung [...] eine Erziehung oder
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Bildung in den Kiinsten“ (ebd.; Hervorhebung i.0.) und betrifft damit nicht nur die Praktiken,
sondern auch ,,das Wissen um Historie, Entwicklung, Ausdrucks- und Rezeptionsarten” (ebd.)
— eine ,asthetische ,Alphabetisierung’“ (Mollenhauer, 1990, S. 481).

In Bezug auf die Konzeptualisierung von kultureller Bildung wird die Formulierung ,asthetische
Erziehung” ferner aufgrund des Erziehungsbegriffs in Dietrichs Ausfiihrungen sogar
problematisiert: ,Asthetische Erziehung ist ein Widerspruch in sich“. In einem ,weiten
Erziehungsbegriff” steht neben der Reproduktion von ,kulturellem Wissen, kultureller
Fertigkeiten sowie der damit verbundenen Werthaltungen und Verhaltensnormen in der
Sozialitat” die Erziehung zu ,,menschlicher Individualitdt und Selbstbestimmung”. Beides — die
menschliche und die birgerliche Erziehung — stlinden in einem konfliktbehafteten Verhiltnis.
Insofern asthetische Erfahrungen in ,,sinnlicher Erkenntnis und Empfindung“ griinden, kdnnen
ausschlieBlich ,,reflexive’ Urteile” gefallt werden, die jedoch stets ,,in kulturell-kollektive[n]
Sinnmuster[n]“ kontextualisiert seien (vgl. Dietrich, 2013/2012, 0.S.).

Im Laufe der Zeit zeichneten sich also verschiedene Konzeptualisierungen in dem ,durchaus
traditionellen Feld, das sich im Rahmen umfassender Diskurse verschoben und verandert hat”
(Bilstein & Zirfas, 2017, S. 32) ab, die den heutigen wissenschaftlichen Diskurs um kulturelle
Bildung beeinflussen. Es zeigt sich u.a. in der synonymen Gebrauchsweise der Begriffe (s.0.)
eine konzeptionelle Unscharfe, die nicht zuletzt auf die Relation der beiden Begriffe ,,Bildung”
und ,, Kultur” zurickgefiihrt wird:

,,Bildung’ und ,Kultur’ sind zum einen wolkige, alltagliche Deutungsmuster [...]. Zum anderen
sind sie zwei der ,komplexesten Begriffe der deutschen Sprache’ [...], auf die verschiedene
Wissenschaftsdisziplinen Deutungshoheit erheben (konnen)“ (Althans & Audehm, 2019, S. 9).
In einer diachronen Perspektive wird ,,Bildung” bereits friih an das Wahrnehmen von
,weltlicher Schonheit” (Klepacki & Zirfas, 2013/2012, 0.S.) und dem eigenen Innenleben durch
die Kiinste gebunden. ,,Bildung” liegt dabei nahe am Verstandnis von ,,Kultur” und beschreibt
in der neuhumanistischen Theorietradition Wechselwirkungsprozesse zwischen Selbst und
Welt in aktiver Auseinandersetzung mit einem Gegenstand und der Entfaltung natiirlicher
Anlagen (vgl. Koller, 2014, S. 80). ,,Bildung“ kann also als ,,subjektive[r] Anteil“ (Fuchs, 2014b,
0.S.) am Prozess, ,,wie der Mensch die Welt zu seiner macht und dabei gleichermaRBen sich
und die Welt gestaltet” (ebd.), verstanden werden. Das ,,auBergewdhnlich komplexe[...] Wort”
»Kultur” beschreibt bei Eagleton , kiinstlerische und geistige Werke [...], de[n] Prozess geistiger
und intellektueller Entwicklung [..] Werte, Sitten, Uberzeugungen und symbolischel...]
Praktiken [..] oder eine komplette Lebensweise” (Eagleton, 2017, S. 13). Unter
Berlcksichtigung der Vielzahl an Kulturverstdandnissen, die u.a. die gesellschaftliche
Einbettung des Subjekts berilcksichtigen, wird dariiber hinaus zwischen diversen
Kulturbegriffen differenziert, bspw. einem ,,anthropologischen” und ,,normativen” (vgl. Fuchs,
2013/2012a, 0.S.).

Eine Gefahr, die in der engen Verflechtung von ,Bildung” und ,Kultur“ in der
neuhumanistischen Theorietradition liegt, ist, dass ,zwischen kultivierten und gebildeten
Subjekten nicht unterschieden wurde” (Althans & Audehm, 2019, S. 10). Es kdnne zum
Problem werden, dass ,Kultur, die fiir Bildung taugt, stets Hochkultur meint” (Althans &
Audehm, 2019, S. 11) und kulturelle Bildung somit in einem bestimmten, verengten und
elitaren Verstandnis erscheint. In diesem Zusammenhang wird auch von einem ,engen
Kulturverstandnis” gesprochen, das die ,,,Kultur’ auf die Kiinste einengt” (Fuchs, 2013/2012a,
0.S.). ,Kinste” meint dabei Praktiken ,wie Tanz, Theater, bildende Kunst, Literatur,
Architektur, Musik” (Reinwand-Weiss, 2016, 0.S.; vgl. auch Ermert, 2009, 0.S.). Dabei wird
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kulturelle Bildung hierarchisiert, indem ,Alltags- oder populare[..] Kultur“ (Fuchs,
2013/2012a, 0.S.) ausgeklammert und lediglich die ,,Hochkultur” inkludiert wird.

Ein ,breites Kulturverstandnis“ umfasst demgegeniiber ,den anthropologischen Kulturbegriff
(Kultur ist von Menschen gemacht), den ethnologischen Kulturbegriff (Kultur als
Lebensweise), den soziologischen und normativen Kulturbegriff (Kultur als Werte- und
Normengerist und Kultur als Idee der Humanisierung und Sozialisierung) sowie einen engen
Kulturbegriff, der die Kiinste beschreibt” (Reinwand-Weiss, 2013/2012, 0.S.).

Der tendenziell elitdre Gestus eines ,,engen Kulturverstandnisses®, das mit einer ,Hochkultur”
rechnet, wird insbesondere im Zuge von Teilhabediskursen problematisiert (vgl. auch Mandel,
2014, o.S.; Witt, 2012): So ,wére es hochst unzeitgemaB, von einer exkludierenden und
exklusiven Asthetischen Bildung zu sprechen, die einen nicht befihigt, teilnehmen zu kénnen,
sondern die einem den Boden unter den Fiilen wegzieht und den Abgrund der Freiheit zeigt”
(WeiR G., 2017, S. 17).

An dieser Stelle setzt auch die Thematisierung der sogenannten , Soziokultur” an, in der auch
,Kunst von der Alltagserfahrung aus zu denken” (Klepacki & Zirfas, 2013/2012, 0.S.) ist. Die
»Soziokultur” wird mit einem ,,,erweiterte[n] Kulturbegriff’ [...] legitimiert” (Behnke, 2017, S.
62) und Dbezeichnet ,ein Praxisfeld aullerhalb der etatisierten Kultur im
Uberschneidungsbereich von Kultur-, Bildungs- und Sozialarbeit mit den Kernbereichen
Stadtteilkulturarbeit, Kulturwerkstatten, soziokulturelle Zentren” (Behnke, 2017, S. 61).
,Soziokultur” betont nun nicht mehr ,ausschlieflich [...] das Reich des Schoénen [...],
abgehoben vom Alltag” (Knoblich, 2007, o.S.). Beziiglich der ,Soziokultur” unterscheidet
Knoblich dabei drei Perspektiven: Die erste betrifft den Kulturbegriff und bezieht sich auf die
Einbindung der alltaglichen Handlungs- und Wahrnehmungsprozesse durch die , Erweiterung
des traditionellen Kulturverstiandnisses” (Knoblich, 2018, S. 54). Die zweite Perspektive betrifft
die Zuganglichkeit zur Kultur auf kulturpolitischer Ebene durch die Etablierung von
Kommunikationsstrukturen, wodurch Kultur und Gesellschaft zusammengefiihrt werden. Die
dritte fokussiert die Kulturpraxis und umfasst die Erstellung von Konzepten fir eine verstarkte
Partizipation an Kultur (vgl. ebd.).

Wenn nun davon ausgegangen wird, dass ,Phanomene der Alltags- und Popularkultur in den
Container [,kulturelle Bildung‘; MS] mit hineinzunehmen” (Weil} G., 2017, S. 14) seien, gerat
man in Versuchung, kulturelle Bildung und ,Soziokultur” gleichzusetzen. Andernorts geht es
eher um Schnittmengen zwischen kultureller Bildung und der ,Soziokultur”, wenn z.B. gesagt
wird, dass in ,Soziokulturellen Zentren [...] die Vermittlung dsthetischer Erfahrungen und die
kiinstlerische Auseinandersetzung mit der jeweiligen Lebenswelt in all ihren Facetten von
Beginn an Bestandteil ihrer Programmatik” (Bode, Hesse, & Nagel, 2013/2012, 0.S.) ist.
Allerdings wird auch eine Differenz markiert, denn , Soziokulturelle Einrichtungen sind nicht
nur reine ,Kulturanbieter’, wie es trotz kulturpadagogischer Ansatze tendenziell etwa Museen
oder Theater bleiben, sondern auch Orte fiir gelebte Demokratie und Dialog, fiir Pravention
und Partizipation, fir Mitmachen und Mitgestalten” (Knoblich, 2007, 0.S.), die einen starken
Bezug zum lokalen Gemeindewesen einer Einrichtung haben und daher den Selbstzweck
kultureller Bildung schwacher gewichten. Wie beide Begriffe miteinander in Beziehung
stehen, kommt u.a. also auf die Dimensionierung der ,,Weite” des Kulturbegriffs an.

Auch fur landliche Rdume, wo der Blick in besonderer Weise auf der lokalen Gemeinschaft
liegt, scheint die ,Soziokultur” bedeutsam zu sein (vgl. hierzu Kap. 2.3.2). Im Zusammenhang
mit landlichen Raumen wird auch der Begriff ,Breitenkultur” verwendet, der ,als
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Sammelbegriff flr verschiedenste Praxen im Bereich landlicher Kultur” (Schneider W., 2014b,
S. 19) fungiert. Eine scharfe Differenzierung zwischen ,,Soziokultur” und ,Breitenkultur” fallt
schwer, denn beides zeichnet sich u.a. durch die ,Nahe zur Lebenswelt der Blirger” (Schneider
W., 2014b, S. 24) aus. Die ,Breitenkultur” sei dadurch gekennzeichnet, dass sie ,nicht
gebunden [...] an stadtische Infrastruktur [ist; MS] — im Gegensatz zur ,Hochkultur (ebd.).
U.a. angesichts eines dorflichen Orchesters scheint eine scharfe Abgrenzung zur ,,Hochkultur”
jedoch schwierig (vgl. hierzu auch Gotzky, 2015, S. 3ff.). Kegler differenziert zwischen den
beiden Begriffen ,Soziokultur” und ,Breitenkultur” anhand weiterer Kriterien auf
kulturpolitischer Ebene. Die ,,Soziokultur” sei im Gegensatz zur ,,Breitenkultur” nicht mehr so
stark , negativ konnotiert” (Kegler, 2014, S. 58) (bspw. ist bei ,Breitenkultur” auch haufig von
,Laienkultur” die Rede) und sie erfahrt ,,zumindest ideell die ihr zustehende Anerkennung”
(ebd.). Daher ist es nicht verwunderlich, dass Schneider bemerkt, dass ,,Breitenkultur [...] erst
noch durch die offentliche Kulturférderung des Landes erschlossen werden [muss]”
(Schneider W., 20144, S. 9). AuRerdem sei ,Soziokultur” vornehmlich von Fachkraften aus den
Bereichen Padagogik, Kulturwissenschaft und Kunst initiiert und organisiert und ,ist bemiiht,
gerade Menschen verschiedener [...] Dorfer [...] neu zusammenzubringen” (Kegler, 2015, S.
29). ,Breitenkultur” sei eher ortszentriert und zeichne sich eher durch eine ,restaurative
Haltung auf die Traditionspflege” (Kegler, 2014, S. 58) aus, als durch ein ,zeitgemales
Weiterfihren” (ebd.) der regionalen Gemeinschaft.

Haufig werden ,Breitenkultur” bzw. ,Soziokultur” der ,Hochkultur” entgegengesetzt. Dabei
konnen weitere Schwierigkeiten auftreten: An ,elitdre[n] Perspektive[n] auf zahlreiche
kulturelle Ausdrucksformen unserer Gesellschaft” (Gotzky, 2014, S. 37) lage es, dass bei
empirischen Untersuchungen haufiger Kulturnutzende ausgeblendet wiirden, denn: Wahrend
man ,Hochkultur” als kulturelle Bildung identifiziert, erscheint die ,Erweiterung der
Jlegitimen’ Kulturformen” (Mandel, 2017/2016, 0.S.) hin zu einer ,Offnung [..] zum
Popularen” (Maase, 2015, 0.S.) im wissenschaftlichen Diskurs umstritten. Auch erst in
jungerer Zeit und auch in geringem Umfang wird die ,Populdre Kultur® (die
»,Unterhaltungskultur”) in Bezug zur kulturellen Bildung gestellt (vgl. Hornberger, 2019, S. 42).

Die in diesem Kapitel thematisierten systematischen Verstandigungsversuche tber kulturelle
Bildung im wissenschaftlichen Diskurs sind systematisch entwickelt und brechen sich
moglicherweise an der sozialen Realitat. Aus diesem Grund gilt es im Folgenden, die Pluralitat
verschiedener Verstandigungen Uber kulturelle Bildung auf empirischer Ebene zu
untersuchen.

2.2.2 Empirische Forschung zur kulturellen Bildung

Der wissenschaftliche Diskurs zeichnet sich durch eine Reihe von Konturierungsansatzen zum
Begriff der kulturellen Bildung aus. Bei der Frage danach, was alles unter kultureller Bildung
verstanden werden kann, ist es jedoch auch notwendig zu schauen, wie kulturelle Bildung in
der Lebenswelt performt wird und welche unterschiedlichen Praktiken empirisch ermittelt
werden kénnen. An dieser Stelle spielt nicht zuletzt der Einfluss sozialer Heterogenitat der
Adressat*innen eine wesentliche Rolle (vgl. Kap. 2.1.3).

Auch im Kontext der vorliegenden Arbeit wird eine andere Perspektive auf kulturelle Bildung
eingenommen und der Begriff der kulturellen Bildung nicht im Vorfeld vorausgesetzt, sondern
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im Interview mit den Eltern semantisch gefillt. Aus diesen Griinden wird im Folgenden ein
Einblick in ausgewahlte empirische Untersuchungen zur kulturellen Bildung gegeben (u.a.
Bourdieu, 1987; Bullerjahn, Hantschel, & Hirchenhein, 2017; Keuchel, 2017).

Einen bedeutsamen, empirisch gesattigten Zusammenhang zwischen kulturellen Praktiken
bzw. personlichen kulturellen Praferenzen und der Zugehorigkeit zu einem sozialen Milieu
beobachtete Bourdieu (vgl. Kap. 2.1.3). In seinem Werk ,Die feinen Unterschiede”, das 1982
erstmals in deutscher Sprache erschien, spricht er die Stabilitdt sozialer Strukturen aufgrund
der (Re-)Produktion milieuspezifischer kultureller Praktiken und subjektiver Geschmacker an
(vgl. Bourdieu, 1987). Bourdieus Perspektive zeichnet sich dabei durch einen ,spezifische[n]
Blick auf Kultur und kulturelle Phdnomene und Praktiken des Alltags” (Bremer, Lange-Vester,
& Vester, 2014, S. 289) aus, weshalb seine Untersuchungen fir die vorliegende Arbeit
bedeutsam sind.

Der Begriff des ,,Geschmacks” wird bei Bourdieu prominent gebraucht. Es seien weniger
,universelle Prinzipien der Asthetik oder Vernunft” (Bremer, Lange-Vester, & Vester, 2014, S.
291), die ,, Kulturelles” charakterisieren, sondern vielmehr gesellschaftliche Konzeptionen und
die hegemoniale Vorstellung von (gutem) ,Geschmack”. Ein Kunstwerk wird durch die
gesellschaftliche Zuweisung des Titels ,, Kunstwerk” als , dsthetisch” eingestuft (vgl. Bourdieu,
1987, S. 58). Der ,Geschmack” bildet die Grundlage fiir eine kulturelle Einstellung, denn das
»Geschmacksurteil [...] [sei; MS] die hochste Auspragung des Unterscheidungsvermogens®
(Bourdieu, 1987, S. 31), das in der Lage ist, ,,Sinnlichkeit” (ebd.) zu erfassen. Das Erfassen und
das Bewerten von einem als Kunstwerk definierten Objekt hangen also vom individuellen
,Geschmack” des bzw. der Betrachtenden ab. Gewisse Praferenzen und somit auch die
Beurteilung und die Wertschatzung eines Kunstwerks sind an ,soziale Voraussetzungen”
(Bremer, Lange-Vester, & Vester, 2014, S. 291) gebunden. An dieser Stelle bezieht sich
Bourdieu auf den ,Bildungsgrad” (Bourdieu, 1987, S. 69) sowie auf den Umfang von
(insbesondere kulturellem) Kapital (vgl. Bourdieu, 1983, S. 187) und stellt einen Milieubezug
her: Von einem ,, Geschmack”, der in kulturellen Praktiken sichtbar wird, kann also auf die
soziale Position rickgeschlossen werden (vgl. Schnell, 2010, S. 47).

Bourdieu beobachtete im Kontext seiner empirischen Untersuchungen zur Wahrnehmung
solcher Kunstwerke Unterschiede und bezieht sich auf Ortega y Gasset: Man kdnne ,,in zwei
,Kasten’ trenn[en]: ,die verstehen’ und ,die nicht verstehen’” (Bourdieu, 1987, S. 61; vgl. auch
Ortega y Gasset, 1938, S. 11). Diejenigen, ,,die verstehen”, kennzeichnen sich in seiner
Perspektive durch einen sozial gehobenen Status und befinden sich an entsprechend
privilegierten Positionen im sozialen Raum. Dem uberwiegenden Anteil blieben in seinem
Verstandnis kulturelle Giter jedoch verschlossen (vgl. Schnell, 2010, S. 49), namlich denen,
»die nicht verstehen’ — denjenigen, mit keiner ,,genuin asthetischen Einstellung” (Bourdieu,
1987, S. 64). Es wird festgestellt: ,,Es scheint, als erfalSte dieses Publikum verschwommen das
darin Verborgene, der Kunst wie dem Leben Form zu geben” (Bourdieu, 1987, S. 66f.;
Hervorhebung durch MS).

Privilegierte ,soziale Voraussetzungen” sind es, die schlieflich bedingen, was man unter einer
gesellschaftlich akzeptierten ,legitimen Kultur” (u.a. Bourdieu, 1987, S. 56) verstehen kann:
Es ist namlich z.B. die , herrschende Klasse” (hierzu Bourdieu, 1987, S. 405), die bestimmte
kulturelle Praktiken in den gehobenen Status einer ,legitimen Kultur“ hebt, denn der
,herrschenden Klasse” wird es durch ihre privilegierten Lebensbedingungen erméglicht, den
,Geschmack”in ,,Abwesenheit existentieller Notwendigkeit” (Bremer, Lange-Vester, & Vester,
2014, S. 292) auszubilden. Allerdings stellt Bourdieu die , herrschende Klasse“ nicht als eine
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homogene soziale Gruppe dar, sondern macht gerade auf die Verstandnisunterschiede
hinsichtlich , legitimer Kultur” innerhalb dieser Gruppe aufmerksam: Je héher das kulturelle
Kapital in Relation zum 6konomischen Kapital ist, desto tiefer sei die ,legitime Kultur”
verwurzelt (vgl. Bourdieu, 1987, S. 408ff.).

Dass sich die enge Fassung einer ,legitimen Kultur” in der Gesamtgesellschaft durchsetzt, zeigt
sich insbesondere beim , Kleinblirgertum®” (Bourdieu, 1987, S. 503f.), bei dem Bourdieu einen
,Bildungseifer” (ebd.) beobachtet: Hier wird die ,legitime Kultur” anerkannt, dient als
Geschmacksorientierung und man ermittelt starke Ambitionen, sich mit dieser vertraut zu
machen.

Bei Bourdieu spitzt sich die Unterscheidung zwischen den unterschiedlichen ,Geschmackern”
insofern zu, als dass er zwei kontrastive , Geschmacker” ermittelt: Der ,reine Geschmack”
(Bourdieu, 1987, S. 60) zeichnet sich durch die Ndhe zur ,Hochkultur” aus, die fiir Bourdieu
die gemaR gesellschaftlicher MaRstabe , legitime Kultur” bedeutet (vgl. Bremer, Lange-Vester,
& Vester, 2014, S. 292). Die ,,Hochkultur” stellt bei Bourdieu eine ,betonte Distanz zu allem
Naturlichen, Kérperlichen und Notwendigem, bei gleichzeitiger Vorliebe fiir das ,reine‘ und
das Primat der Form gegeniber der Funktion” (ebd.) dar.

Dem werden solche sozialen Gruppierungen gegeniibergestellt, bei denen der ,reine
Geschmack” nicht beobachtet wird. Ausgehend von der starken Norm des ,reinen
Geschmacks” erscheinen andere kulturelle Praktiken als weniger anerkennenswert, als
,barbarisch” oder ,vulgar” (Bourdieu, 1987, S. 64). Unter dieser Pramisse wird eine ,,populdre
Asthetik” (vgl. hierzu Wuggenig, 2017, S. 765) von einer als qualitativ hdherwertig inszenierten
,Hochkultur” abgegrenzt.

Die Genese eines ,,Geschmacks” flihrt Bourdieu auf die milieuspezifische Sozialisation zurlick
(vgl. auch Kap. 2.1.3): Den ,,Anlage-Sinn“ (Bourdieu, 1987, S. 151; Hervorhebungi.0.), d.h. die
milieuspezifisch richtige Verhaltensweise in Bezug auf Kulturelles, die ,kulturelle Kompetenz“
(ebd.), erhalt das Kind durch die kulturellen Praktiken in der Familie. Dort findet die kindliche
ylnternalisierung eines bestimmten sozialen Codes” (Schnell, 2010, S. 49) und die
Inkorporierung kultureller Praktiken als Ausdruck individueller Vorlieben statt.

Die qualitative Abstufung mancher kultureller Praktiken wird durch Begriffe wie
,hiedrigschwellig” annonciert, die hdufig in aktuellen Diskursen um kulturelle Teilhabe
aufkommen. Dort werden entsprechend ,niedrigschwellige” Angebote bspw. der ,,Musik [...]
[als; MS] Konigsklasse® (Witt, 2012, S. 134) gegenibergestellt und mit der Adressierung
entsprechender sozialer Milieus in Bezug gesetzt (vgl. hierzu Basko, 2021, S. 38f.; Mandel,
2014, 0.S.). Bourdieu zeigt sich nicht unkritisch gegeniiber seiner empirischen Erhebung, die
er als ,Aufnétigung einer Problematik” (Bourdieu, 1987, S. 787) fiur die ,untere Klasse”
(Bourdieu, 1987, S. 585ff.) bezeichnet, weil der Bezug zu verschiedenen kulturellen Praktiken
aullerhalb ihres Alltags lage.

Auf Bourdieus Beobachtungen beziehen sich aktuelle Beobachtungen zum Thema der sozialen
Distinktion durch kulturelle Bildung (vgl. Beitrage in Ermert, 2012). Im Gegensatz zur
Interpretation von Bourdieus Theorieangebot, dass ,Symbole und Praktiken, in denen
Klassenunterschiede Gestalt annehmen [...], nicht als solche wahrgenommen [werden]”
(Bremer, Lange-Vester, & Vester, 2014, S. 295), da sie scheinbar unbewusst und
selbstverstandlich  praktiziert werden, stellt Treinen in seiner Lesart die
»,Entscheidungssituation” bzgl. ,kultureller Teilnahme” in den Fokus: Die Selbstdarstellung mit
,Kultursymbolen verleihe zusatzliches Ansehen im eigenen Netzwerk” (Treinen, 2012, S. 17)
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und habe die ,Funktion des zusatzlichen Erwerbs von Karrierepotenzialen auflerhalb des
normativ geforderten Leistungsprinzips“ (ebd.) — was hinsichtlich des elterlichen Interesses an
kultureller Bildung nicht irrelevant erscheint. Des Weiteren problematisiert er die
Akzentuierung z.B. klassischer Angebote als , legitime Kultur”, da es stets auf ,einen als glltig
betrachteten MaRstab innerhalb [...] eine[r] Kultur” (Treinen, 2012, S. 19) ankdme — was im
Horizont gesellschaftlicher Wandlungsprozesse reflektiert werden muss: In diesem Zuge
verweist Treinen auf den ,Schwund” an Nutzenden ,reprasentativ-kulturelle[r]
Veranstaltungen — Theater, Konzerte [...]“ (Treinen, 2012, S. 20ff.) —, betont aber gleichzeitig,
dass die ,reprasentative Bedeutung” (Treinen, 2012, S. 24) von kultureller Bildung auch von
»,Nicht-Nutze[nden]” (ebd.) anerkannt wird. ,Populdre Kultur” sei zur ,Normalkultur”
(Hornberger, 2019, S. 42) geworden: Das Nutzungsverhalten von Angeboten aus der TV- und
Computerbranche zeige, dass ,,die Geschichte der Populdren Kultur [...] eine des Erfolgs [ist]“
(Hornberger, 2019, S. 41) und einen erheblichen Anteil am Bruttosozialprodukt ausmacht.

Daran schlieBen internationale Einblicke von Hartmann an, die auf ein ,,sehr viel geringere[s]
Gewicht von Hochkultur in der Upper Class und den Eliten der USA“ (Hartmann, 2012, S. 31)
hinweisen. Verglichen damit stellt Hartmann fiir Deutschland weiterhin Beziige zu Bourdieus
Studien fest: ,,Fir die Besetzung von Spitzenpositionen [...] hat die Vertrautheit mit klassischer
Hochkultur seit langem eine grofRe Bedeutung” (Hartmann, 2012, S. 33). Dabei differenziert er
zwischen ,aktiver” und ,passiver” Vertrautheit, wobei die Art der kulturellen Praktiken —
Kenntnis Gber bedeutsame Komponisten und Werke oder sogar das eigene Praktizieren von
klassischer Musik — unterschieden wird (vgl. ebd.): Bspw. stellt der Gang ,,[i]n die Oper [...]
eine Selbstauszeichnung” (Knisel, 2012, S. 150) dar.

In den Horizont der empirischen Forschung zur kulturellen Bildung reihen sich auch weitere
bedeutsame Untersuchungen (u.a. Bullerjahn, Hantschel, & Hirchenhein, 2017; Deutsche Shell
Holding GmbH, 2019; Keuchel, 2013; Keuchel, 2017, Medienpadagogischer
Forschungsverbund Siidwest, 2021).

Im erhobenen Material des ,Jugend-KulturBarometers” dokumentiert sich ein
generationsspezifischer Interessenunterschied hinsichtlich kultureller Bildungsangebote: Fiir
die Sparten ,,Museen/Ausstellungen”, ,Klassische Musik“, , Klassisches Theater” und ,,Oper”
sowie flir weitere Sparten der ,klassischen Kultur” interessieren sich vorwiegend Befragte aus
der Generation ,50+“, wahrend die Gruppe ,Jugend 2010/11 (14 bis 24 Jahre)” ihr Interesse
auf kiinstlerische Angebote verlagert, die in den Medien vergleichsweise haufig auftreten (vgl.
Keuchel, 2013, S. 105): bspw. ,Film“, ,Popmusik” und ,,Comedy”. U.a. ,Gute Unterhaltung”
und ,gute Atmosphare”, aber auch die Aussicht auf eine ,Verbesserung der
Allgemeinbildung”, nehmen einen vergleichsweise hohen Stellenwert bei den befragten
Kindern und Jugendlichen ein (vgl. Keuchel, 2013, S. 108f.). Mit ,,jugendkulturellen Techniken,
z.B. Breakdance oder Graffiti“ (Keuchel, 2013, S. 111) etablieren sich ,[k]linstlerische
Ausdrucksformen, die sich traditionelle[n] Bewertungssysteme[n] entziehen” (Keuchel, 2015,
S. 37).

Keuchel stellt in der gleichen Untersuchung einen Zusammenhang zwischen Elternhaus sowie
Schule und der kulturellen Partizipation der Kinder und Jugendlichen fest: Ist die Schulbildung
der Eltern hoch, so ist der kindliche Kontakt mit kulturellen Bildungsangeboten
wahrscheinlicher. Auch hier wird im Einzelnen so differenziert, dass der Anteil an
partizipierenden Kindern und Jugendlichen, deren Eltern selbst ,kiinstlerisch-kreativ” aktiv
sind, mehr als doppelt so hoch ist, wie der Anteil derjenigen, deren Eltern nicht an kultureller
Bildung partizipieren (67% zu 30%) (vgl. Keuchel, 2013, S. 112).
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Ferner zeigt sich ein Zusammenhang mit der Schulbildung des Kindes, denn: Je héher diese ist,
desto eher besteht ein Interesse (vgl. Keuchel, 2017, S. 349). In diesen Untersuchungen
werden die Medien, das Elternhaus sowie die Schule als bedeutsame Einflussfaktoren
herausgestellt, die Keuchel in Zusammenhang mit ,milieuspezifischen Faktoren [...] in
Anlehnung an theoretische Ausfiihrungen von Bourdieu zu kulturellen Praktiken” (Keuchel,
2013, S. 113) bringt.

Dass die Eltern einen bemerkenswerten Einfluss auf die kulturellen Praktiken ihrer Kinder
haben, stitzt die These der vorliegenden Arbeit, dass die elterlichen Sichtweisen auf kulturelle
Bildung in landlichen Rdumen naher untersucht werden sollten.

Auch im Rahmen der Shell-Studie von 2019 wird herausgearbeitet, dass insbesondere die
Eltern den Kontakt von Kindern und Jugendlichen mit kultureller Bildung (in gemeinsamen
Aktivitaten) ermoglichen, denn ,Unternehmungen mit der Familie gehoren fiir 23 % der
Jugendlichen 2019 zu den haufigsten Aktivitdten in der Freizeit (2002: 16 %). Dies ist fur
Jugendliche also wichtiger geworden” (Deutsche Shell Holding GmbH, 2019, S. 29). Hier
ermittelt man gleichzeitig eine Korrelation zwischen den kulturellen Praktiken der Kinder und
deren sozialer Herkunft: Wahrend in ,,unteren sozialen Schichten” primar konsumiert bzw. im
Internet gesurft werde, partizipiere man in ,héheren Schichten” aktiv an Sport, Literatur oder
in Bereichen der ,Kreativitat” (vgl. Deutsche Shell Holding GmbH, 2019, S. 30), sodass sich eine
Art ,kreative Freizeitelite” (Albert, Hurrelmann, Quenzel, & Schneekloth, 2011, S. 201f.)
konstituiert.

Fiir die Stichprobe der Studie ,Aufwachsen in Deutschland: Alltagswelten” (AID:A) des
Deutschen Jugendinstituts (DJI) von 2014/15 wurden typische Muster im Freizeitverhalten von
zwolf- bis 17-jahrigen deduktiv ermittelt und ebenfalls auf die soziale Herkunft zuriickgefiihrt:
Der Typ ,Aktive, bildungsorientierte Allrounder”, der sich durch einen vergleichsweise
hoheren Anteil im , kulturellen und bildungsorientierten Bereich” auszeichnet, wird besonders
hadufig in ,hoheren sozialen Schichten” gefunden. Dahingegen seien Befragte aus der
Kategorie ,Untere Mittelschicht” vornehmlich in weniger kulturell orientierten Bereichen
vorzufinden, wobei allerdings auch das Alter als wichtiger Faktor zu berlicksichtigen ist: Je
junger ein Kind aus dieser Kategorie sei, desto eher Ube es ,kulturell-bildungsorientierte
Beschaftigungen wie Lesen und Musizieren” aus. Gerade auch fir die ,,Mittlere” und ,,Obere
Mittelschicht” ermittelt man eine starke Dependenz der Freizeitangebotswahl vom Alter: ,,Der
hohen Aktivitat in fir die spatere Jugendphase typischen Kontexten [,konsum- und
partyorientiert”] steht die verminderte Aktivitat in anderen Bereichen gegeniiber” (vgl. Geier,
2015, S. 42ff.).

Im Kontext der Studie ,Jugend, Information, Medien“ (JIM) untersucht der
Medienpaddagogische Forschungsverbund Sidwest (mpfs) u.a. das Freizeitverhalten von
Jugendlichen im Alter von zwolf bis 19 Jahren. Die Kategorie ,,Selbst Musik machen” bezogen
auf ,taglich/mehrmals die Woche” wurde im Jahr 2021 von 14% der Befragten genannt und
verzeichnet somit einen Rickgang von 23% im Vergleich zum Vorjahr, was moglicherweise auf
die Einschrankungen wahrend der COVID-19-Pandemie zurlickzufiihren ist. Ein
entsprechender Riickgang zeichnet sich ebenfalls bei gelegentlichen Aktivitdten in diesem
Bereich ab (von 44% auf 29%). Betrachtet man bzgl. der monatlichen Aktivitat die Anteile im
Hinblick auf die formale Bildungslaufbahn, lassen sich Unterschiede zwischen den befragten
Gymnasiast*innen und Haupt-/Realschiler*innen erkennen: 36% der befragten
Gymnasiast*innen musizieren und heben sich mehrheitlich von dem etwa einem Fiinftel an
musizierenden Haupt-/Realschiiler*innen ab, wodurch ein Zusammenhang zwischen dieser
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kulturellen Aktivitdt und dem Bildungshintergrund suggeriert wird (vgl. Medienpadagogischer
Forschungsverbund Sidwest, 2021, S. 10ff.).

Die JIM-Studie aus dem Jahr 2019 gibt ebenfalls Hinweise auf die Korrelation zwischen
formaler Bildungslaufbahn der Jugendlichen und kulturellen Vorlieben: 28% der befragten
Gymnasiast*innen und 12% der Haupt-/Realschiler*innen musizieren ,taglich/mehrmals
wochentlich”. Zusatzlich gibt diese Studie den interessanten Hinweis, dass ,zumindest einmal
im Monat” jeder Zehnte (ohne Angabe der besuchten Schulform) in ein Theater, eine Oper
oder ein klassisches Konzert geht, was in der Umfrage von 2021 nicht mehr aufgefiihrt wird
(vgl. Medienpadagogischer Forschungsverbund Sidwest, 2019, S. 10f.).

Im Rahmen von Forschungsprojekten zum regional-, landes- bis bundesweiten jdhrlichen
instrumentellen Wettbewerb ,Jugend musiziert” werden neben den Veranstaltenden- und
Teilnehmendensichtweisen auch die Perspektiven und Praktiken der Eltern hinsichtlich des
klassischen Musikspiels in den Blick genommen:

In Langzeituntersuchungen in diesem Kontext wird darauf hingewiesen, dass ehemalige
Teilnehmende — unabhangig davon, ob aktuell noch ein Instrument gespielt wird — Musik als
»,bedeutsam” (Glabica, 2019, 0.S.) benennen. Falls es bei ebenjenen zudem zu einer eigenen
Elternschaft kommt, wird ,ein hohes Bediirfnis nach Kulturtransfer an nachfolgende
Generationen” (ebd.) kommuniziert.

Eine explorative Interviewstudie mit Musiklehrkraften, die sich zu den Forschungsbeitragen
im Kontext von ,Jugend musiziert” verortet, betrachtet eine Interessenverlegung bei den
Kindern und Jugendlichen von Musik in Richtung digitale Medien: , Also heute fiir ein Handy
600 Euro auszugeben ist Gberhaupt nicht schwierig fiir Jugendliche. Aber so eine Querflote,
wenn die dann mehr als 150 Euro kostet, wird es schon schwierig” (Schafer M., 2018, 0.S.).

In derselben Untersuchung werden der elterliche Einfluss und die elterliche Bedeutung auf
den ,instrumentellen Werdegang der Kinder” (ebd.) auf vielen Ebenen hervorgehoben:
finanziell, organisatorisch und motivierend. Der Einfluss des sozioGkonomischen
Hintergrundes der Eltern wird in der Studienanalyse auf Basis der Interviews als zweideutig
ermittelt: Einerseits seien der ,Riickhalt” (ebd.) und die ,moralische Unterstiitzung” (ebd.)
wichtiger als die materiellen Ressourcen und der sozio6konomische Hintergrund sei ,nicht
ausschlaggebend” (ebd.). Andererseits wird auf Basis der Befragungen sogar ein
Zusammenhang zwischen ,der Qualitdt und dem Preis eines Instruments und dem
Wettbewerbserfolg” (ebd.) ermittelt.

Aus Sicht der Teilnehmenden bietet in einer weiteren Untersuchungsrichtung in diesem
Rahmen das Musikspielen klassischer Musikinstrumente die Maoglichkeit, einen ,,Flow” zu
erleben und sozialen Anschluss zu finden, wenn diese Kategorien als Anreize fiir die
Wettbewerbsteilnahme am haufigsten bzw. zweithdufigsten gewahlt wurden (vgl. Bullerjahn,
Hantschel, & Hirchenhein, 2017, S. 172f.). Die Kategorie ,,Furcht vor Zurlickweisung”, die u.a.
die Erwartungshaltung der Eltern betrifft, wurde vergleichsweise selten gewahlt (vgl. ebd.).

In dieser Studie wird auf den Bezug zwischen der musikalischen Aktivitat der Eltern und der
gualitativen Einstufung des klassischen Instrumentalspiels der Kinder eingegangen: Die
kindliche Siegeschance beim Wettbewerb sei hoher, wenn die Eltern selbst aktiv musizieren
oder ,Berufsmusiker[*innen]” (Bullerjahn, Hantschel, & Hirchenhein, 2017, S. 182) sind. Daran
anknipfend werden die besseren Leistungen in diesen Fallen auf eine ldngere tagliche
Ubungszeiten der Kinder sowie eine friihzeitiger beginnende Ausbildung zuriickgefiihrt.
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AuBerdem spricht man diesen Eltern besonders hohe Qualitdtsanspriiche an die
Musikausbildung der Kinder zu, die , durch héher qualifizierte Lehrer gefordert w[e]rden”
(ebd.).

Bereits in den 1980er Jahren wurden subjektive Sichtweisen bei ,Jugend musiziert” erhoben,
die auch Einblicke in die elterliche Einstellung und Praktiken bzgl. des kindlichen Musizierens
geben. Manche Teilnehmenden betrachteten das Konkurrieren ihrer Eltern um Erfolge beim
Musik-Wettbewerb kritisch: ,Erwachsene sind kindisch” (Bastian, 1987, S. 30). In diesem
Horizont zeigen sich starke elterliche Bildungsaspirationen und Kompetitivitdit sowie
Leistungsorientierung, die im Fokus der elterlichen kulturellen Praktiken zu stehen scheinen.
Weiterhin wurde festgestellt, dass hinsichtlich der teilnehmenden Kinder und Jugendlichen
»[blittere Enttduschung [...] oft Folge von Uberhoéhten Erwartungen [...] von Lehrern oder
Eltern [ist]“ (Bastian, 1987, S. 29).

Die Einstellung der Teilnehmenden stellte sich bei der Befragung als ambivalent heraus:
Sowohl Vorziige, wie die Moglichkeit eine musikalische Karriere einzuschlagen, als auch
Nachteile wie ,totaler Frust” (Bastian, 1987, S. 28) angesichts einer Niederlage oder die
Notwendigkeit, Leistung zu erbringen (vgl. Bastian, 1987, S. 34ff.), wurden genannt.

Im Rahmen der Untersuchungen von Bastian wurden ebenfalls die elterlichen Sichtweisen
unmittelbar thematisiert. Auch hier ermittelte man, dass die Eltern groRtenteils selbst musisch
interessiert sind. In diesen Gesprachen wurde ebenfalls ein Einblick in elterliche Praferenzen
und Motive fiir die Wahl musischer Bildungsangebote gegeben. Dass der klassische
Instrumentalwettbewerb den Eltern signalisiert, ,,...da doch etwas in dem Kind drinsteckt,
was man ernst nehmen kann“ (Bastian, 1987, S. 49; Hervorhebung durch MS) lasst darauf
schliefRen, dass die klassische Musikausbildung der Kinder fiir diese Eltern ,ernst zu nehmen*”
sei und eine vergleichsweise hohe Bedeutung hat.

Hinsichtlich einer kindlichen Berufswahl im Bereich der klassischen Musik zeigten sich manche
der befragten Eltern jedoch kritisch und man kommt zum Schluss: ,Eltern sind beruhigt, wenn
sich Erfolge einstellen, es fallt ihnen leichter, sich mit der Entscheidung [...] zu identifizieren
und entsprechende Unterstiitzung zu geben” (ebd.) und zu bewilligen, dass andere
Bildungsinhalte moglicherweise zuriickstehen missen. Dadurch wird indiziert, dass — auch
wenn die klassische Musik Bestandteil des elterlichen Anspruchs hinsichtlich der kindlichen
Ausbildung ist — deren Ntzlichkeit (bspw. als spatere Erwerbsarbeit) in Frage gestellt wird.

Ein weiterer interessanter Aspekt wurde bei der direkten Elternbefragung ebenfalls ermittelt:
Es sei nach Ansicht der befragten Eltern eine , Elternpflicht, das Beste aus seinem Kind zu
machen und nach allen Méglichkeiten zu fordern, was in ihnen steckt” (ebd.; Hervorhebung
durch MS). Dadurch wird die klassische Musikausbildung der Kinder als Dienst an der Erfiillung
elterlicher Selbstanspriiche kenntlich.

Allerdings werden mit Interviews bei Wettbewerben wie ,,Jugend musiziert” — im Gegensatz
zur bspw. JIM-Studie — bereits diejenigen befragt, die mit klassischer Musik identifiziert sind.
Andere Untersuchungen, wie u.a. die Shell-Studien, gehen bei der Ermittlung deduktiv vor
(vgl. hierzu Sons, 2014, 0.S.). Die vorliegende Arbeit zeichnet sich demgegeniiber gerade
dadurch aus, dass sie ein heterogenes Spektrum von Eltern mit unterschiedlichen sozialen
Hintergriinden und Praferenzen unmittelbar zu ihrem subjektiven Verstandnis zu kultureller
Bildung befragt und sich dem Begriff dadurch induktiv ndhert.
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Der Uberblick Giber empirische Forschung zur kulturellen Bildung in diesem Kapitel hat auf
unterschiedliche Praferenzen der Adressat*innen, die nicht von der Milieulogik losgelost zu
betrachten sind, hingewiesen. Das subjektive Verstandnis und die personlichen Praferenzen
von kultureller Bildung kdnnen dabei u.a. auf die ihnen zugeschriebene Nitzlichkeit (z.B.
Aussicht auf eine berufliche Karriere; s.0.) oder die Erfullung elterlicher Selbstanspriiche
zuriickgefihrt werden. In diesem Zuge sprechen Angebote der ,,Hochkultur” moglicherweise
nicht jeden an (vgl. Gotzky, 2015, S. 4). Vor diesem Hintergrund problematisiert man
kulturpolitische Programme zur Férderung der Partizipation von , Arbeiterkindern” an der
sogenannten , Hochkultur“: ,[W]arum sollte jedes Kind musizieren wollen?“ (Witt, 2012, S.
133; Hervorhebung i.0.) — oder aus elterlicher Sichtweise sollen?

Daher wird im folgenden Kapitel ein Blick auf die Wirkungserwartungen und -zuschreibungen
an kulturelle Bildungsangebote geworfen, die von verschiedenen Interessengruppen
strategisch formuliert werden und den Diskurs um kulturelle Bildung mitunter (ebenfalls) stark
pragen.

2.2.3 Verschiedene Interessen und Erwartungszuschreibungen an
kulturelle Bildung

Die Umstrittenheit der kulturellen Bildung zeigt sich u.a. an den unterschiedlichen
Zuschreibungen und Wirkungserwartungen von Interessengruppen. Es wird eine
»,Segmentierung des Diskursfeldes” (Fuchs, 20144, 0.S.) bzw. eine ,Vielfalt legitimer Ansatze”
(ebd.) bemerkt, die auch den wissenschaftlichen Diskurs nicht unbeeinflusst lassen.

Die Erwartungszuschreibungen an kulturelle Bildungsangebote sind dabei vor dem
Hintergrund aktueller gesellschaftlicher Wandlungsprozesse zu lesen: Bspw. scheinen
kulturelle Bildungsangebote in Aussicht zu stellen, zum gesellschaftlichen Anspruch der
Singularitat zu passen (vgl. Reckwitz, 20183, S. 9; Kap. 2.1.2).

Die Konzeptionen von kultureller Bildung im &ffentlichen Diskurs sind auch deshalb nicht
beliebig, da Interessengruppen strategisch argumentieren und eine Verbindung zu
unterschiedlichen wissenschaftlichen Studien — z.B. neuropsychologischen Untersuchungen
(vgl. hierzu Beitrage in Asbury & Rich, 2008) — suchen. In diesem Zusammenhang reprasentiert
kulturelle Bildung bspw. ,nicht nur Bildungsinhalte (die Kiinste) und kulturpadagogische
Formate, sondern versteht sich als Bildungskonzept und padagogische Haltung” (Reinwand-
Weiss, 2013/2012, 0.S.). Eine Madglichkeit, die unterschiedlichen Interessengruppen
systematisierend in den Blick zu nehmen, liegt in der Differenzierung zwischen einem
,anthropologisch begriindeten”, einem , gerechtigkeitsakzentuierten, einem ,,6konomischen”
und einem ,kunstakzentuierten” Diskurs (vgl. hierzu Jebe, 2019, S. 90).

Die Interessengruppen verfolgen dabei mitunter miteinander kaum vereinbare Zielsetzungen
(vgl. Jebe, 2019, S. 142f.), was auch damit zusammenhangt, dass unterschiedliche , Begriffe
und Diskurse im Hintergrund stehen” (Liebau & Jebe, 2016, 0.S.): Wahrend z.B. auf Ebene der
Kunstler*innen die eigene kiinstlerische Freiheit betont wird, begriinden Vertreter*innen aus
Padagogik oder Bildungspolitik ihr Interesse an kultureller Bildung u.a. vor dem Hintergrund
der Kompetenzforderung und Teilhabe (vgl. Wimmer, Schad, & Nagel, 2013, S. 24f.).
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Da nicht auszuschlielen ist, dass die Wirkungsversprechen im Kontext kultureller
Bildungsangebote auch die elterlichen Sichtweisen auf kulturelle Bildung beeinflussen, wird
nun abschlieBend ein Uberblick tiber verschiedene Wirkungsversprechen und Zuschreibungen
gegeben (u.a. Treptow, 2016; Hibner, Kelb, Schonfeld, & Ullrich, 2017; Kuhl, 2009). Dartber
hinaus werden Grenzen aufgezeigt und kritische Perspektiven auf die Feststellbarkeit der
Wirkungsweisen von kultureller Bildung betrachtet (u.a. Wenzlik, 2013/12; Witt, 2012).

Die folgenden Ausfiihrungen orientieren sich an zwei haufig genannten Argumentationslinien:
der Forderung von Teilhabe und der Foérderung der persénlichen Kompetenz und
Lebensqualitdit.

Im Positionspapier der Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung (BKJ) von
2011 stellt man in Aussicht, durch kulturelle Bildung ,Bildungsgerechtigkeit [herzustellen].
Indem sie [kulturelle Bildung; MS] bei den Starken jedes einzelnen Menschen ansetzt, eréffnet
sie allen die Chance zur Teilhabe an Kultur und Bildung und damit zu gesellschaftlicher
Teilhabe” (BKJ, 2011, S. 9). Auch wenn kulturelle Bildung nicht explizit als Menschenrecht
aufgefihrt wird, ist ,[e]in solches [...] allerdings ableitbar aus den [...] Menschenrechten auf
Bildung und auf kulturelle Teilhabe” (Fuchs, 2013/2012b, 0.S.). Diese beiden Menschenrechte
werden in der 1948 beschlossenen Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte (AEMR) der
Vereinten Nationen in Art. 26 bzw. Art. 27 (vgl. UN-Generalversammlung, 1948) aufgefiihrt
und wurden schlieRlich 1966 im Internationalen Pakt Uber wirtschaftliche, soziale und
kulturelle Rechte (ICESCR), Art. 13 bzw. Art. 15, verabschiedet (vgl. auch BMFSFJ, 2016, S. 811;
Deutscher Bundestag, 2016, S. 6; UN-Generalversammlung, 1966). Vor diesem Hintergrund
erscheint kulturelle Bildung hier als Notwendigkeit und , Kultur” und ,Bildung” zeigen ihre
Eignung als ,politische Kampfbegriffe” (Althans & Audehm, 2019, S. 9).

Kulturelle Bildung im Sinne einer ,aktiven Teilhabe” (Gerhardt, 2007, S. 167) solle zum
Handeln in der Gesellschaft anregen. In diesem Zusammenhang kommt die normative Frage
nach der richtigen Partizipation in der Gesellschaft (vgl. hierzu Reutlinger & Walther, 2016,
0.S.) auf. Hierfir verweist man auf Praktiken der kulturellen Bildung, die gesellschaftlich ,,als
legitime Mittel und AuRerungsformen von Partizipation anerkannt werden” (Schwanenfliigel
& Walther, 2013/2012, 0.S.). Kulturelle Bildung solle so gestaltet sein, dass eine Einzelperson
in ihrer Entwicklung zur ,,Miindigkeit im Sinne von Freiheit bei gleichzeitigem Bewusstsein
sozialer Abhangigkeit und Einbettung” (ebd.) sowie einer ,Vielfalt gesellschaftlicher
Machtverhaltnisse” (Bockhorst, 2013/2012, 0.S.) gefordert wird.

Die Entwicklung zur ,,Mindigkeit” innerhalb einer Gesellschaft spielt auch in erziehungs- und
bildungstheoretischen Perspektiven bei der Beschreibung von kultureller Bildung eine
wichtige Rolle. Bildungstheoretisch wiirden ,asthetische Erfahrungen [...] zur dsthetischen
,Alphabetisierung’ stilisiert” (Mollenhauer, 1990, S. 481): Kulturelle Bildung umfasse demnach
den ,rezeptiven wie produktiven Umgang mit symbolischen Artefakten in Kunst wie
Lebenswelt” (Wei8 G., 2017, S. 17) im sozialen Kontext.

Auch im Rahmen der Sozialen Arbeit wird kultureller Bildung ein hohes Potential als
MaBnahme zur Realisierung von gesellschaftlicher Teilhabe zugesprochen. In diesem
Zusammenhang beschreibt Treptow kulturelle Bildung als ,,Vermogen, das Selbst im Horizont
kultureller Praxis urteils- und handlungsfahig werden zu lassen. Es [das Selbst; MS] kann
dadurch am gesellschaftlichen Leben teilhaben” (Treptow, 2016, 0.S.). Er fihrt praktische
Beispiele auf, in denen insbesondere eine Teilhabe ,benachteiligter” Kinder und Jugendlicher
gefordert wird: Das musikalische Zusammenspiel kénne als Mittel der gewaltfreien
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Kommunikation und der Selbstbehauptung sowie -wirksamkeit verstanden werden (vgl. ebd.).
Auch ,Clowns, die sich regelmaRig [...] einfinden [...], Musiker die mit autistischen, mit
hyperaktiven, mit traumatisierten Menschen arbeiten, Zirkusprojekte, die von Stralenkindern
gestaltet werden” (Treptow, 2017, S. 99) seien dazu geeignet, die gesellschaftliche Teilhabe
von ,benachteiligten” Kindern und Jugendlichen zu fordern.

Allerdings zeigen sich an dieser Stelle Grenzen einer gesellschaftlichen Teilhabe durch
kulturelle Bildung: Die Auffassung, ,Kultur” sei Produkt und ,Ausdruck einer produktiv
gestaltenden Teilhabe” (Gerhardt, 2007, S. 167), lasst den Blick auf eine Teilhabe an kultureller
Bildung richten (vgl. hierzu Beitrdge in Hibner, Kelb, Schonfeld, & Ullrich, 2017). Eine Teilhabe
durch kulturelle Bildung setzt eine Teilhabe an kultureller Bildung voraus (vgl. u.a. Deutscher
Kulturrat, 2009, S. 19f.).

Fir eine Teilhabe an kultureller Bildung spielt auch die ,Anerkennung der kulturellen
Praktiken [...] im Kontext ihrer [der Menschen; MS] lebensweltlichen und biographischen
Alltagspraxis” (Schwanenfligel & Walther, 2013/2012, 0.S.) eine wichtige Rolle. Bspw.
bedlirften ,benachteiligte” Jugendliche in erster Linie ,Sicherheit, Berechenbarkeit,
nachvollziehbare Perspektiven. Fir sie geht es nicht nur um Kreativitdt an sich, sondern
zuallererst um die Verbesserung der Umstdnde, in denen sie ihre kreativen Qualitdten zu
realisieren vermogen” (Wimmer, 2013, 0.S.).

Insbesondere im Kontext der sogenannten ,Hochkultur® markiert Witt ,veritable
Umsetzungsprobleme [...] an Reichweite” (Witt, 2012, S. 139): Eine ,Hochkultur” stiinde in
manchen Fallen nicht in lebensweltlichem Bezug und wirke daher exkludierend (vgl. Kap.
2.2.2). Vor diesem Hintergrund spricht man ,niedrigschwelligen“ Angeboten (vgl. hierzu
Mandel, 2014, 0.S.) mit geringeren Voraussetzungen und Hemmschwellen (vgl. hierzu Glaser,
2014, 0.S.) ein besseres Potential fur die Realisierung von Teilhabe zu: Bspw. erfordere eine
,Populare Kultur” im Vergleich zu einer ,Hochkultur” einen geringen (u.a. materiellen und
motivationalen) Einsatz (vgl. Hornberger, 2019, S. 44; Knisel, 2012, S. 150). In diesem Zuge
stellt man fest: ,,Bei Nutzerlnnen soziokultureller Angebote handelt es sich nicht selten um
Bevolkerungsgruppen, die mit Angeboten der institutionalisierten Hochkultur nicht erreicht
werden kdnnen beziehungsweise auch gar nicht erreicht werden wollen” (Gotzky, 2015, S. 4).

Eine Moglichkeit, kulturelle Bildungsangebote in die Breite zu vermitteln, wird in der Schule
gesehen: Kooperationen zwischen Ganztagsschule und lokalen Akteur*innen haben grof3es
Potential, die Kinder und Jugendlichen in lokale Netzwerkstrukturen zu integrieren und
dadurch die Teilhabe an kultureller Bildung zu férdern (vgl. Gumz, Rohde, & Thole, 2019).

Von einer Starkung der gesellschaftlichen Teilhabe erhofft man sich eine Starkung der
individuellen , Urteilskraft und Handlungsfahigkeit, [..] Selbstbestimmung und
Selbstwirksamkeit” (Bockhorst, 2013/2012, 0.S.) und die Gestaltung eines ,sinnhaften
Lebensentwurf[s]“ (ebd.). Dieser Aspekt tangiert eine andere Argumentationslinie von
Interessengruppen aus einer eher anthropologischen bzw. auch 6konomisch begriindeten
Diskursrichtung: Hier geht es um den Zugewinn an Kompetenzen.

Das Konzept von kultureller Bildung biete die Maoglichkeit einer ,(lebenslange[n])

Allgemeinbildung im und durch das Medium kinstlerischer und symbolhafter

Ausdrucksformen” (Reinwand-Weiss, 2013/2012, 0.S.). Dabei beschrankt sich dieser Gedanke

nicht nur auf die , Allgemeinbildung”, sondern es wird eine Optimierung der ,,generelle[n]

Brauchbarkeit der Menschen” (Bilstein & Zirfas, 2017, S. 40) in Aussicht gestellt, die u.a. in

Hinblick auf Okonomische Interessen Anklang findet: So investieren verschiedene
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Unternehmen vermehrt in kulturelle Bildungsprogramme zur Qualifizierung ihrer
Mitarbeitenden (vgl. Gerdiken, 2018, 0.S.).

Weiterhin vermutet man eine Verbesserung mathematischer, sprachlicher sowie
naturwissenschaftlicher Schulleistung bei Kindern, die an kultureller Bildung partizipieren (vgl.
OECD, 2001, S. 184; Rittelmeyer, 2017, S. 1). Ebenfalls werden Zusammenhange zwischen dem
Beherrschen eines Musikinstruments und einem hohen Bildungsniveau im spateren Leben
betont (vgl. Glabica, 2019, 0.S.). Wahrend in manchen Perspektiven eine passive Teilhabe im
Sinne einer Rezeption von u.a. Theater und Tanz bereits gewinnbringend sei (vgl. Kirsch &
Stenger, 2020, S. 9ff.), beflirwortet man in anderer Hinsicht die aktive Teilhabe: So erkenne
man die Vernetzung kognitiver Bereiche und bessere Leistungen des Arbeitsgedachtnisses erst
im Kontext von Mitsingen, Bewegen o0.3. Praktiken (vgl. Jonides, 2008, S. 11; Kuhl, 2009, S.
103).

Dabei wird dem gemeinsamen Musizieren ein forderlicher Einfluss auf die Kompetenz
attestiert, sich zu verstandigen und abzustimmen (vgl. ebd.). Man férdere das kritische
Bewusstsein fir die eigenen Handlungen (vgl. Treptow, 2016, 0.S.).

Neben prosozialen Effekten beim gemeinsamen Spiel bewirke eine aktive Auseinandersetzung
mit Musik eine verbesserte Emotionsregulation (vgl. Gembris & Welscher, 2015, S. 12). So
wirde dadurch die Verarbeitung traumatischer Erlebnisse begiinstigt und die eigene Resilienz
gestarkt (vgl. Chantah, et al., 2020, S. 290f.).

Weitere positive Wirkungseffekte von kulturellen Bildungsangeboten vermutet man im
Bereich der physischen und mentalen Gesundheit: Durch aktives Tanzen beuge man bspw.
einem ,,Bewegungsmangel“ (Deutscher Bundestag, 2007, S. 390) vor. Aktiver Gesang erhohe
die Konzentration von Immunglobulin A im Blut, das in Verbindung mit einem hdheren
subjektiven Wohlbefinden gebracht wird (vgl. Rittelmeyer, 2013/2012, 0.S.).

Mitunter werden auch wissenschaftliche Studien aus der Hirnforschung rezipiert (vgl.
Untersuchungen im Kontext von Asbury & Rich, 2008): Bspw. beobachtet man, dass beim
Musizieren und bei der Auseinandersetzung mit mathematischen Problemstellungen dhnliche
Gehirnareale aktiviert werden (vgl. Spelke, 2008, S. 17f.), was die Erfillung der
Wirkungsversprechen von kultureller Bildung in dieser Hinsicht in Aussicht stellt.

Allerdings zeigen sich insbesondere im Zusammenhang mit der Kompetenzforschung auch
Grenzen:

Erstens ,[realisieren] sich vorhandene Kompetenzen niemals vollstandig in Handlungen”
(Wenzlik, 2013/12, 0.S.).

Zweitens lassen sich Kompetenzentwicklungen nicht nur auf eine kulturelle Praktik
zuriickfihren, denn , Asthetische Erfahrungen gehen nicht in nur einem Bereich auf” (Liebau
& Jebe, 2016, 0.S.): Bspw. spricht man sowohl dem synchronen Orchesterspiel als auch dem
gemeinsamen Rollenspielerlebnis im Rahmen eines Computerspiels die Forderung der
Kommunikations- und Teamfahigkeit zu (vgl. Fritz, Lampert, Schmidt, & Wittig, 2011, S. 177f.;
Kuhl, 2009, S. 103; auch Tillmann & Helbig, 2013, S. 53).

Drittens spielen die individuellen Voraussetzungen eine besondere Rolle, die die
Unvorhersehbarkeit bzgl. der Kompetenzentwicklung in kulturellen Praktiken bedingen:
»Aufgrund individuell duBerst unterschiedlicher Auspragungen solcher [dsthetischer; MS]
Erfahrungen kdnnten diese [...] nur unzureichend erfasst werden” (Zill, 2015, o.S.).
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All diese Zuschreibungen und Wirkungsversprechen sind fiir die vorliegende Arbeit insofern
relevant, als dass sie im elterlichen Diskurs um kulturelle Bildung in ldndlichen Raumen

argumentativ aufgegriffen werden und das elterliche Verstandnis von kultureller Bildung
beeinflussen kdnnen.
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2.3 Landliche Raume

Erst seit jlingerer Zeit geraten landliche Rdume in den Blick verschiedener wissenschaftlicher
Disziplinen. Lange standen vornehmlich stadtische Settings im Vordergrund (vgl. u.a.
Kluschatzka & Wieland, 2009b, S. 10; international vgl. u.a. Roberts & Fuqua, 2021, S. 3; Beach
& Ohrn, 2021, S. 77). Aktuell wird daher der Anspruch erhoben, lindliche Rdume u.a. in den
Sozial- (vgl. hierzu Beitrdge in Kluschatzka & Wieland, 2009a), den Erziehungs- und
Bildungswissenschaften (vgl. hierzu Fuhs, 1997, S. 167), der Politik (vgl. hierzu Friedel &
Spindler, 2009, S. 14; Schmidt, 2017, S. 53ff.) und der (kritischen) Geographie (vgl. hierzu
Maschke, Miessner, & Naumann, 2020, S. 7ff.; Miessner & Naumann, 2019, S. 10ff.) vermehrt
und explizit in den Mittelpunkt zu stellen.

Der Begriff des ,landlichen Raums“3 erweist sich als diskursiv iberdeterminiert, d.h. es stehen
unterschiedliche Bedeutungszuschreibungen nebeneinander, die jedoch nicht willkirlich sind,
sondern von verschiedenen Vorverstandnissen gepragt werden. Um die elterlichen
Perspektiven zur kulturellen Bildung auf dem Land adaquat darstellen zu kénnen, reicht es
nicht aus, landliche Rdume aus einem einzelnen Blickwinkel zu betrachten und sie z.B. auf
Basis quantitativer Schwellenwerte pauschal als ,, abgehangt” zu bewerten (vgl. hierzu u.a.
Heintel, 2019, S. 12). Vielmehr muss man vielfiltige alltagliche Lebensformen und
Handlungsmuster beriicksichtigen und ldndliche R3aume in ihrem Facettenreichtum
erforschen.

Um diesem Anspruch im Kontext der vorliegenden Arbeit zu genligen, wird im Folgenden in
drei Schritten vorgegangen. Als erstes wird ein Uberblick {iber unterschiedliche Perspektiven
auf landliche Raume gegeben. Im zweiten Schritt werden die besonderen Bedingungen
landlicher Raume als Orte der kulturellen Bildung betrachtet. Im abschlieBenden Abschnitt
folgt die Darstellung von ldandlichen Raumen als fiir Eltern besondere Lebensraume, in deren
Kontext sich die vorliegende Untersuchung zu elterlichen Sichtweisen auf kulturelle Bildung in
landlichen Raumen verortet.

2.3.1 Systematische Verstandigung zum Landlichen

Seit den 1960er Jahren I6st sich zunehmend die Vorstellung von dem einen landlichen Raum
auf (vgl. Mose, 2018, S. 1324f.). Ging man bis dahin noch von einem mehr oder weniger
homogenen ,Restraum” (Klpper, 2020, o.S.; Wiegandt & Krajewski, 2020, S. 14) aus, der sich
der Stadt in einer universalisierenden Perspektive als vergleichsweise unterentwickelt
gegeniberstellen lieB, ist ,der” landliche Raum gegenwartig zum Gegenstand von
differenzierteren Auseinandersetzungen und Aushandlungen avanciert.

Auch wenn man darauf hinweist, dass es , keine genaue und strikt angewandte bundesweit
gliltige Definition landlicher Rdume” (OECD, 2007, S. 33) gibt, zeigen sich argumentative
Bezugspunkte, die bspw. ,vom traditionellen Stadt-Land-Gegensatz gepragt sind“ (Dehne,
2010, S. 284) und landlichen Rdumen bestimmte Merkmale des , Ldndlichen“? attestieren. Die

3 Zugunsten der Unterscheidbarkeit von wértlichen Zitaten wird im Folgenden auf die Anfiihrungszeichen vor
und nach ,Landlichkeit” und ,ldndliche R&ume” verzichtet, was nicht Uber die Pluralitit von
Begriffsverstandnissen und die Unterschiedlichkeit landlicher Raume hinwegtauschen soll.
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Sichtweise auf das Landliche pragt die Vorstellungen von landlichen Raumen, wobei die
Landlichkeit aber keinen fixen Topos darstellt, sondern unterschiedlich kodiert wird. Landlich
(oder international auch ,rural”) stellt eine libergeordnete Kategorie dar, die mit vielen
verschiedenen Zuschreibungen besetzt wird (vgl. Roberts & Guenther, 2021, S. 13f.; Mormont,
1990, S. 23). Landlich kann daher als , synthetische[r] Begriff[...]“ (Henkel, 2020, S. 41) bzw.
LKulturbegriff” (ebd.) identifiziert werden, der sich einer eindeutigen Kombination
bestimmter Merkmale entzieht und im diachronen Verlauf in unterschiedlicher Weise
dynamisch konstruiert wurde.

Fiir die vorliegende Forschungsarbeit sind die vielfaltigen Sichtweisen auf landliche Rdume
insofern relevant, als dass sie Referenzpunkte fiir die elterlichen Perspektiven auf ihren
landlichen Lebensraum darstellen. Deshalb gilt es im Folgenden nacheinander einen Blick auf
verschiedene Verstdndnisse von Landlichkeit zu werfen (u.a. BBSR, 2018; Fuhs, 1997;
Halfacree, 1995; Kipper, 2016; Neu, 2014).

In statistisch-analytischen Perspektiven wird Landlichkeit in zwei Richtungen abgegrenzt:
Zundchst besteht eine Abgrenzung nach aufien, wobei landliche Raume von stddtischen
Rdaumen unterschieden und in dichotomer Gegenliberstellung beschrieben werden: ,,Ohne
das Land als Gegenbild, kann von der Stadt nicht gesprochen werden und vice versa“
(Gestring, 2013, S. 857). Weitestgehend wird zwar davon ausgegangen, dass eine ,,Stadt-Land-
Dichotomie” einem ,,Stadt-Land-Kontinuum“ gewichen ist (vgl. Stiens, 2002, S. 36) und die
Landlichkeit im Zuge von Urbanisierungsprozessen vom Stadtischen lberpragt (vgl. Berfelde,
2020, S. 258) und mit den Zentren verflochten sei (vgl. hierzu Wiegandt & Krajewski, 2020, S.
12). Allerdings werden dennoch ,,[g]raduelle Unterschiede” (Kiipper, 2020, 0.S.) zwischen dem
Landlichen und dem Stadtischen beobachtet. Diese ,Unterschiede” werden mit
verschiedenen Indikatoren beschreibbar gemacht, wobei unterschiedliche
Beobachtungsschwerpunkte gesetzt werden, sodass die Konzeption von Landlichkeit letztlich
relativ uneindeutig bleibt (vgl. hierzu Dehne, 2010, S. 285). Das BBSR betrachtet bspw. eine
Kombination aus den Strukturmerkmalen ,Lage” und ,Besiedlung”: Die ,lLage” einer
Gemeinde wird unter Bezugnahme auf den Mittelwert der ,erreichbaren Tagesbevolkerung”
bestimmt, woraufhin die Gemeinde einem der vier Lagetypen (,sehr zentral”, ,zentral”,
,peripher” und ,sehr peripher”) zugeordnet wird. Die ,siedlungsstrukturelle Pragung”
unterteilt sich in die Stufen ,liberwiegend stadtisch”, ,teilweise stadtisch” und ,ldndlich
gepragter Umgebung”, wobei ,landlich” auch hier als Residuum erscheint (,alle anderen
Einheitsgemeinden und Gemeindeverbiande”, die nicht Uber einen Flachenanteil von
mindestens 23% bzw. 15 km? stadtisch gepragter Flache verfiigen) (vgl. BBSR, 2020b, 0.S.).

Bei der Identifikation von Landlichkeit wird zwar haufig auf die Lage und die
Besiedlungsstruktur zurlickgegriffen, allerdings zeigen sich in den verschiedenen Ansatzen
auch Unterschiede (z.B. hinsichtlich der Schwellenwertdefinition und Kategorisierung) oder es
werden andere Schwerpunkte (z.B. die Zentralitdt, die Erreichbarkeit eines Zentrums, das
Pendelverhalten oder die Einwohner*innendichte) relevant gemacht (vgl. Dehne, 2010, S.
284; Heineberg, 2014, S. 64ff.). U.a. in diesem Zuge wird eine statistische Nuancierung
zwischen verschiedenen ,Landlichen Kreisen” markiert: ,Dinn besiedelten ldandlichen
Kreisen“ wird eine Einwohner*innendichte von unter 100 Einwohner*innen/km? (ohne GroR-
und Mittelstadte) und ein Bevdlkerungsanteil von unter 50% in GroR- und Mittelstadten
zugewiesen. Dahingegen zeichnen sich ,Landliche Kreise mit Verdichtungsansatzen” durch
einen der beiden Félle aus: erstens einen Bevolkerungsanteil von mindestens 50% in Grol3-
und Mittelstddten und eine Einwohner*innendichte von weniger als 150
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Einwohner*innen/km? oder zweitens einen Bevdlkerungsanteil von weniger als 50% in GroR-
und Mittelstddten und eine Einwohner*innendichte von mindestens 100
Einwohner*innen/km? auRerhalb der GroR- und Mittelstadte (vgl. Heineberg, 2014, S. 69).

Im Fokus aktueller Untersuchungen stehen daher zunehmend Ansatze zur inneren
Differenzierung von Landlichkeit, fir die ,landschaftliche, wirtschaftliche, demographische,
soziologische, administrative und baulich-physiognomische Kriterien herangezogen [werden]“
(Henkel, 2020, S. 42). So werden bspw. hinsichtlich von Unterschieden im ,Landschaftsbild”
(Henkel, 2020, S. 43) von Landlichkeit verschiedene Ausprdgungen von , Ackerfluren, Wiesen,
Weiden, Walder, Geholze und Gewdsser” (ebd.) aufgezahlt. Der Anschein, dass auch
angesichts solcher Variationen allgemein Naturrdume das Landliche als solches auszeichnen,
wird in der Sichtweise von Kiipper vom Thiinen-Institut, dem Bundesforschungsinstitut fiir
Landliche Rdume, Wald und Fischerei, relativiert: ,[l]ntensiv genutzte landwirtschaftliche
Bereiche oder von der Energiewende gepragte Landschaften [...], immer mehr Flache fir
Siedlung und Verkehr” (Kiipper, 2020, 0.S.) bedingen, dass ,Natur” nicht unbedingt ,ein
besonderes Kennzeichen landlicher Raume” (ebd.) sei.

Klpper bezieht zur Beschreibung der ,,Dimension Landlichkeit” verschiedene Indikatoren mit
ein, wobei der Raum einmal als statische GroBe und einmal in seinem relationalen Geflige
betrachtet wird: Landlichkeit wird als eine ,Kombination rdaumlicher Merkmale in Bezug auf
geringe Siedlungsdichte, lockere Wohnbebauung und eine Pragung der Landschaft durch land-
und forstwirtschaftliche Flachen sowie eine geringe Einwohnerzahl im Einzugsbereich und
periphere Lage zu groRen Zentren” (Klipper, 2016, S. 4) betrachtet. Daraus wird ein Index auf
Ebene der Kreisregionen berechnet, mit dem verschiedene Stufungen von Landlichkeit
sichtbar werden. Dabei kénnen folgende Korrelationen aufzeigt werden: ,Die Landlichkeit
sinkt mit der Zunahme der Siedlungsdichte, dem Bevdlkerungspotential und der
Erreichbarkeit grolRer Zentren; sie steigt mit dem Anteil an Ein- und Zweifamilienhdausern und
dem Anteil der land- und forstwirtschaftlichen Flache” (Kiipper, 2016, S. 8).

Um (landliche) Raume begrifflich weiter zu spezifizieren, wird stellenweise der Begriff
,peripher” aufgefiihrt, dessen Verwendung jedoch besondere Aufmerksamkeit erfordert:
Zunachst betrifft die ,,Peripherie” die geographische Lagebeziehung zu einem Zentrum (s.o.).
Die ,Peripherisierung” hingegen bezieht sich auf sozialrdumliche Aspekte und meint eine
prozessuale Veranderung, die zum Entstehen einer ,Peripherie” gefiihrt hat. Daher wird eine
,Peripherisierung” meistens als ,mehrdimensionale Abstiegsprozesse von Stadten und
Regionen im Verhéltnis zu anderen Regionen” (Stein, et al., 2016, S. 37) gedeutet. Als
»landlich-peripher” kénnen demzufolge vielmehr ,abgehdngte” Ilandliche Regionen
verstanden werden (vgl. Heintel, 2019, S. 12), deren Beziehungen zu den Vergleichsregionen
durch einseitige politische und wirtschaftliche Macht- und Abhdngigkeitsverhaltnisse gepragt
werden (vgl. Beetz, 2008, S. 7ff.; Maier J., 2008, S. 16f.). Im Kontext verschiedener
Untersuchungen kontrastiert man dabei prosperierende ldndliche Raume in Sid- und
Westdeutschland mit peripheren landlichen Raumen im Osten und Norden, wo u.a.
Abwanderungsprozesse in gréBerem Umfang beobachtet werden (vgl. Barlosius & Neu, 2008,
S. 18; Schmidt, 2017, S. 53). Eine allgemeine Bewertung landlicher Raume als riickstandig
fihre folglich zu einem Trugschluss (vgl. Plieninger, Bens, & Hiittl, 2005, S. 11).

Um die Heterogenitat von Landlichkeit auch mit Blick auf die differenzierte Sozialstruktur zu
erfassen, untersucht das Thinen-Institut eine weitere Untersuchungsdimension neben der
,Landlichkeit”: die ,,soziookonomische Lage” (Klpper, 2016, S. 12) von landlichen Raumen.
Hierbei werden u.a. die Arbeitslosenquote, das Einkommen, die Bruttoléhne, die
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durchschnittliche Lebenserwartung und das Wanderungssaldo betrachtet (vgl. Kipper, 2016,
S. 14).

Auch international zeigen sich Ansdtze zur Bestimmung von Landlichkeit, die eine Pluralitat
verschiedener Indikatoren einbeziehen (vgl. hierzu auch Roberts & Guenther, 2021, S. 15ff.).
Bspw. betrachtet Halfacree aus der Fakultdt Geographie der Swansea University in einer
deskriptiven Perspektive auf die Landlichkeit sechs Dimensionen: die Bevélkerungsdichte, die
Landwirtschaft, die funktionellen Bereiche der Region (z.B. Dienstleistungen,
Versorgungsmoglichkeiten) (vgl. hierzu Halfacree, 1995, S. 4f.), den Umfang an bebauter
Flache, die Verwaltungseinheiten und statistische Werte (vgl. Halfacree, 1993, S. 24). Daneben
stellt er einen weiteren Ansatz vor, der eine soziokulturelle Richtung einschlagt und einen
Riickschluss vom Lebensraum auf die soziokulturelle Position von Menschen nahelegt (vgl.
Halfacree, 1993, S. 25; hierzu auch Kap. 2.1.3 und Kap. 2.2.2).

Auf Grundlage seiner empirischen Untersuchungen opponiert Kiipper gegen eine solche
Ansicht: Seine Auffassung von Landlichkeit als ,morphologisches, funktionales und
relationales Kontinuum widerspricht [...] dem lberholten Verstandnis eines soziokulturellen
Stadt-Land-Kontinuum[s]“ (Klpper, 2016, S. 29), in dem die landliche Wohnlage den Lebensstil
bedingt. Er konstatiert dahingehend, dass sich kein ,typischer landlicher Lebensstil”
identifizieren lieRe (vgl. Kiipper, 2016, S. 29; Kipper, 2020, 0.S.). Man habe es in landlichen
Raumen mit einer heterogenen soziostrukturellen Zusammensetzung und einer Pluralitdt von
Lebensstilen zu tun (vgl. Lange, 2001, S. 971), die durch ,grundlegende soziale
Wandlungsprozesse“ (Henkel, 2020, S. 85f.; vgl. auch Kap. 2.1.2) beeinflusst werden. Ein
genauer Blick dekonstruiert daher notwendigerweise eine als zu einheitlich angenommene
Vorstellung von einem landlichen Lebensstil als Kennzeichen von Landlichkeit.

Diese Wandlungsprozesse und die morphologische Bandbreite landlicher Rdume stehen im
Widerspruch zu stereotypisierten Vorstellungen vom Landleben, in denen die
Landbewohner*innen mit bspw. typisch restaurativen und traditionellen Handlungsweisen
verbunden und von den , Trendsetter[*innen] der Neuen Landlichkeit” (Neu, 2020, S. 8) aus
der Stadt abgegrenzt werden. Dabei wird auf die Gefahr hingewiesen, dass bestimmte
(mediale) Projektionen entsprechende stereotypisierte Bilder von Landlichkeit begiinstigen
(vgl. Langner, 2016, 0.S.; Schubert, 2020, 0.S.): Demzufolge werden die Bilder von ,,Drei-
Generationen-Haushalte[n], wechselseitige[m] Aufeinanderachtgeben oder
Nachbarschaftshilfe, sowie eine[r] starkere[n] Pflege konservativer Werte und Traditionen,
wie zum Beispiel regelmadlRiger Kirchgang oder Brauchtumspflege in vielen
Lifestylezeitschriften und Fernsehsendungen propagiert” (Kipper, 2020, 0.S.), was sich
allerdings nicht zwangsweise in differenzierten Sozialstrukturen empirischer Untersuchungen
widerspiegelt (vgl. Becker, 1997, S. 258; auch Maschke, Miessner, & Naumann, 2020, S. 7).

In dieser soziokulturellen Perspektive auf Landlichkeit werden die verschiedenen Handlungs-
und die subjektiven Sichtweisen auf differenzierte landliche Lebensverhaltnisse, wie sie u.a.
im Untersuchungskontext des ,Teilhabeatlas Deutschlands” des Berlin-Instituts erhoben
werden, fokussiert. In diesem Rahmen wird die rechtlich in Art. 72 Abs. 2 GG verankerte
Schaffung ,gleichwertiger Lebensbedingungen” (u.a. Berlin-Institut flir Bevolkerung und
Entwicklung, 2019, S. 4) betont. Dieser ,,schwammige” (ebd.) Begriff wird im , Teilhabeatlas
Deutschland” streng von ,gleichen Lebensbedingungen” unterschieden, ,[d]enn gleichwertig
heiBt nicht gleich: Den Wert der Lebensverhaltnisse einer Region bestimmen die Menschen,
die dort leben” (Berlin-Institut fir Bevolkerung und Entwicklung, 2019, S. 76; Hervorhebung
durch MS). Mit Blick auf ,die Menschen vor Ort“ (Schmidt, 2017, S. 55; Hervorhebung durch
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MS) wird es als ,,Ziel” beschrieben, ,,da zu unterstitzen und zu aktivieren, wo [die einzelnen;
MS] Lander und Kommunen an ihre Grenzen stoRen” (ebd.) und ,die Summe der Vor- und
Nachteile der regionalen Lebensbedingungen auszugleichen” (Bauer S., 2009, S. 97).
Allerdings sei hierfiir ,,[e]ine bessere Koordination und Steuerung [...] in Deutschland auf allen
Ebenen notwendig” (Schmidt, 2017, S. 55). Und auch auf européischer Ebene beschreibt man
Herausforderungen dabei, ,gleichwertige Lebensverhadltnisse” in landlichen Raumen zu
schaffen: Die Frage nach der Moglichkeit, wie man ,,in einem ausreichenden Grad am [...]
Wohlstand teil[...Jhaben [kann], auch wenn [man; MS] in peripheren oder landlichen Regionen
lebt [und; MS] [w]elcher Grad der Angleichung der Lebensverhiltnisse als ausreichend
anzusehen ist [...], kann dabei nicht eindeutig beantwortet werden” (Baum & Weingarten,
2004, S. 18).

Auf nationaler Ebene zeigen sich pessimistische Sichtweisen auf die Realisierung
,8leichwertiger Lebensverhaltnisse” in landlichen R&umen: Man lasse oft die
unterschiedlichen Voraussetzungen der landlichen Gemeinden unberiicksichtigt (vgl.
Schubert, 2020, 0.S.). Mit Landlichkeit assoziiere man generell eine ,territoriale Ungleichheit”
(Neu, 2009, S. 93) gegeniiber der Stadt: bspw. ein negatives Wanderungssaldo, Schrumpfungs-
und SchlieBungsprozesse oOffentlicher und betrieblicher Einrichtungen, weniger
Nahversorgungsmoglichkeiten, ein verminderter Ausbaugrad von Infrastrukturen und eine
begrenzte Auswahl an Freizeitangeboten sowie generell ein geringerer Umfang an
Handlungsoptionen (vgl. Kersten, Neu & Vogel, 2017, S. 50; Morawietz, 2018, S. 199; Moser &
Mettenberger, 2018, S. 94; Neu, 2009, S. 85f.; Stummbaum & Hempel, 2018, S. 45ff.).
Landliche Raume seien daher auch durch einen Auspendler*inneniiberschuss gekennzeichnet
(vgl. Henkel, 2020, S. 59). Es gebe Erreichbarkeitsdefizite sowohl angesichts der physischen als
auch der digitalen Infrastruktur (vgl. Neu, 2009, S. 85).

Die Mobilitdtsangebote und eine adaquat ausgebaute digitale Infrastruktur waren jedoch
essentiell, um die Anbindung an den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt sowie zu diversen
Freizeitangeboten zu gewahrleisten (vgl. BMEL, 2020, S. 5). Dadurch, dass der OPNV ,eine
freiwillige Selbstverwaltungsaufgabe der Kommunen, im Rahmen ihrer finanziellen
Leistungsfahigkeit” (BMEL, 2020, S. 36) ist, variiert der Ausbaugrad — und tragt dadurch einen
Teil zur Heterogenitat innerhalb landlicher Rdume bei. Die Perspektive, die von einer (beinahe)
bundesweiten Einhaltung von ,Erreichbarkeitsstandards” (Einig, Kawka, Lutter, Pltz, &
Spangenberg, 2006, S. 629) ausgeht (d.h., dass ein Mittelzentrum in hochstens 30 Minuten
erreicht werden kann), misst jedoch , Pkw-Fahrtzeit[en]” (ebd.) und setzt die Teilnahme am
motorisierten Individualverkehr voraus. Ein verstarkter Ruckgriff auf das private Auto zur
Herstellung der Erreichbarkeit verschiedener Ziele (davon ein Viertel flr Freizeitaktivitaten)
erscheint als typische Handlungspraxis in landlichen Rdumen (vgl. Mobilitat in Deutschland
(MID), 2018, S. 4).

Angesichts der physischen Erreichbarkeitsschwierigkeiten werden zwar einerseits ,groRRe
Hoffnungen in den Ausbau einer leistungsfahigen Breitbandverbindung” (BMVI, 2016, S. 7) in
landlichen Rdumen gesetzt, andererseits wird der flaichendeckende Ausbau der digitalen
Infrastruktur als voraussetzungsreich auf sowohl individueller als auch kommunaler Ebene
betrachtet (vgl. hierzu BMVI, 2020, S. 7ff.; Williger & Wojtech, 2018, S. 7f.).

Durch den Fokus auf diese eher defizitorientierten Gesichtspunkte entsteht die Gefahr einer
pauschalen Stigmatisierung der Landbevolkerung von aulRen, die gleichzeitig das Risiko eines
negativen regionalen Selbstbildes birgt (vgl. Schametat, Schenk, & Engel, 2020, S. 117): Man
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konne den Eindruck erhalten, zu , den Riickstandigen” (Wochnik, 2018, S. 116) zu gehoren,
deren Daseinsversorgung auf unsicheren Beinen steht (vgl. auch OECD, 2007, S. 22).

Dies legt folgenden Riickschluss nahe: ,Je schlechter die objektiven Lebensbedingungen,
umso unzufriedener sind die Birger und Biirgerinnen” (BBSR, 2012, S. 8). Allerdings lauft man
hierbei erstens Gefahr, die Lebensbedingungen auf dem Land wieder pauschalisierend zu
thematisieren, denn nicht in allen Iandlichen Raumen sind die objektiven Lebensbedingungen
,Schlecht”. Zweitens besteht die Gefahr, die subjektiven Sichtweisen zu pauschalisieren,
anstatt auch die personlichen Voraussetzungen und Umgangsweisen zu betrachten (vgl.
Kawka & Sturm, 2006, S. 313): Es zeigen sich neben Perspektiven und ,Begriffe[n] des
,JJammerdaseins“ (Heintel, 2019, S. 12) der Landbevoélkerung auch empirische Befunde dafiir,
dass ,die Menschen [...] in landlichen Regionen [...] mehrheitlich gern dort [leben]” (Berlin-
Institut fir Bevolkerung und Entwicklung, 2019, S. 6).

Aullerdem wird die Landlichkeit auch generell nicht ausschlieRBlich mit Nachteilen in
Verbindung gebracht: Allgemein wirken ldndliche Raume oft als Vorzeigebeispiel fir eine
ortliche Selbstorganisation und eine ,aktive Blirgerschaft” (Neu, 2014, S. 119). Landlichkeit
wird mit emotionalen Kriterien wie einem Heimat-Gefiihl, einer geringen Anonymitat und
engmaschigen Beziehungsstrukturen und Nachbarschaftshilfe assoziiert (vgl. Wiesinger &
Machold, 2001, S. 53). Landlichkeit biete eine besondere Moglichkeit zur Naherholung, zu
Naturerlebnissen und eine hohere objektive und subjektive Lebensqualitat (vgl. Eigner-Thiel,
2017, S. 38) sowie diverse gesundheitliche Vorteile (vgl. Claken & Bunz, 2018, S. 720).

In einer kulturtheoretischen Perspektive erscheint die Landlichkeit oft als eine natiirliche
Lldylle” und als ,Garten der Metropolen” (KlGter, 2014, S. 281), in den sich
Stadtbewohner*innen zuriickziehen kénnen — haufig wird die Landlichkeit hier mit einem
stadtischen Blick betrachtet (vgl. ebd.): Die Landlichkeit erscheint dabei als Alternative zum
eigentlichen (stadtischen) Leben und ist Ausdruck von Sehnsiichten und Wiinschen, was sich
aktuell im ,anhaltenden Trend zum Natur- und Kulturtourismus® (Landsberg, 2019, S. 1)
widerspiegelt.

Diese romantisierten Vorstellungen von Landlichkeit verweisen auf hegemoniale
Vorverstandnisse in einer diachronen Perspektive: Bspw. idealisierte man die Landlichkeit in
philosophischen und literarischen Strémungen bereits in der griechischen Antike (vgl. Bunce,
1994, S. 5). Weiterhin spiegeln sich romantisierende Sichtweisen zur Landlichkeit auch in der
Kunst, Literatur und Musik wider: U.a. im Zusammenhang mit Landschaftsmalerei zeigte man
sich der Auffassung, dass ,eine Landschaft, wie in der Natur, so in der Kunst, das Gottliche,
Ewige offenbaren konne” (Eberlein, 1924, S. 9).

Im 18. und 19. Jahrhundert entwarfen u.a. Rousseau und Pestalozzi ,[l]andliche
Erziehungsutopien” (Fuhs, 1997, S. 176), in denen der Mensch von urbanen Einfliissen
abgeschirmt werden sollte und die auch in der darauffolgenden Zeit als Anlass fir
experimentelle Erziehungsmodelle genommen wurden (vgl. Lange, 2001, S. 965). In der Zeit
nach dem Zweiten Weltkrieg wurde aus stadtischer Perspektive ,das Land erneut zum
gelobten Land” (Fuhs, 1997, S. 184) und es entstanden Ansatze von Landkommunen, die sich
selbst das Ziel setzten, einen ,zur Industriegesellschaft kontrastierenden, alternativen
Lebensstil zu etablieren” (ebd.). Allerdings weicht ein verklartes, idealisiertes Bild von
landlichen Raumen auch im Rahmen der Erziehungswissenschaften den
Wirklichkeitsbeobachtungen, wenn , missionarische Programme fiir das zuriickgebliebene
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und defizitare Land entworfen werden” (Fuhs, 1997, S. 190) oder ,,aus der padagogischen
Provinz als ,besonderem’ Raum [...] eine vernachlassigbare Peripherie geworden [ist]“ (ebd.).

Die Vorstellung von Landlichkeit wird in einer 6konomischen Sichtweise von mindestens zwei
Aspekten dominiert: Zunachst wird haufig pauschalisierend festgestellt, dass , die wichtigen
gesellschaftlichen und Okonomischen Entwicklungen von den stddtischen Regionen
angestoRen werden“ (Dehne, 2010, S. 284). Das Land sei vielmehr rickstandig und
investitionsbedurftig (vgl. hierzu Deter, 2019, 0.S.; Neuhaus & Punz, 2019, 0.S.), weshalb
aktuell vornehmlich die Ballungszentren im Fokus von staatlichen Subventionen stiinden (vgl.
Gropp, 2019, S. 3). AuBerdem verbinde man mit Landlichkeit priméar die Landwirtschaft (vgl.
Weber G., 2010, S. 5).

Die hegemoniale Vorstellung von der Landwirtschaft als ein ,spezifisch landliche[r] bzw.
dorfliche[r] Wirtschaftszweig” (Henkel, 2020, S. 114) verweist auf die Zeit vor den industriellen
Entwicklungen des 19. Jahrhunderts. Damals war die Agrarwirtschaft der dominierende
Wirtschaftssektor in Deutschland und 80% der Erwerbstdtigen arbeitete in landlichen
Rdumen. Dies bedeutete aber nicht, dass die Wirtschaft zu dieser Zeit dort tatsachlich
monostrukturell war, sondern sie wurde gepragt durch eine ,Vielzahl und Komplexitat”
(Henkel, 2020, S. 111) in Bezug auf Wirtschaftszweige und Arbeitsmoglichkeiten. Aber erst in
der darauffolgenden Zeit wurde durch eine Gewichtsverlagerung von der Landwirtschaft in
die anderen Wirtschaftssektoren diese ,,Vielzahl“ an landlichen Wirtschaftsleistungen (u.a. im
Gewerbe- und Dienstleistungsbereich) in den offentlichen Blick gerlickt: Im Zuge des
Ubergangs von der Agrar- zur Industrie- und Dienstleistungsgesellschaft im 19. Jahrhundert
nahm die Beschaftigtenanzahl im Landwirtschaftssektor stark ab (bis aktuell unter 3%).
Zeitverzogert im Vergleich zur Stadt setzte auf dem Land eine ,Tertidrisierung der dorflichen
Erwerbsarbeit” (Becker, 1997, S. 296) ein. Aktuell wird davon ausgegangen, dass die
Landwirtschaft einen Teil ,,ihre[r] 6konomische[n] Bedeutung verloren” (Zarth, 1995, S. 14)
habe und auch in sehr peripheren landlichen Rdumen ,weniger als 10 v. H. zur gesamten
Wertschopfung” (ebd.) beitrage (vgl. auch Kipper, 2020, 0.S.; Weingarten, 2009, S. 93).

Hinsichtlich der Wirtschaftsstabilitat landlicher Raume kindigt man zunachst positive
Sichtweisen an: So verfligen manche landlichen Rdume (iber eine geringere Arbeitslosenquote
als die Oberzentren der Region (vgl. Rohl, 2017, S. 33ff.) und ,Uber eine ausgewogene und
robuste Wirtschaftsstruktur” (Henkel, 2020, S. 111), u.a. bedingt durch eine breite sektorale
Streuung (vgl. hierzu Landsberg, 2019). Allerdings seien trotz der Tertidrisierung in den
landlichen Raumen die Beschaftigtenanzahlen im Dienstleistungssektor
,unterdurchschnittlich” (Zarth, 1995, S. 17) und die Arbeitsmarktzentren in den Stadten und
Verdichtungsgebieten lokalisiert.

Einen nicht zu unterschatzenden Einfluss auf die Wirtschaft in landlichen Rdumen spielen der
Tourismus (vgl. Henkel, 2020, S. 217ff.) und die ,,Arbeitsplatzsicherung durch Kultur” (Hartung,
1995, S. 31; vgl. Kap. 2.3.2).

Aufféllig erscheint in o.g. Auffassungen zur Bestimmung von Landlichkeit aus 6konomischer
Sicht der wiederkehrende Perspektivwechsel: Einerseits werden landliche Raume
pauschalisierend thematisiert und andererseits wird die Heterogenitat landlicher Raume
betont.

Angesichts dieser Heterogenitat, der unterschiedlichen Einfllisse und kontraren Sichtweisen,

kann nicht pauschal davon ausgegangen werden, dass erstens Landlichkeit mit einer

unterdurchschnittlichen Wirtschaftsproduktion einhergehe und zweitens, dass Landlichkeit
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aktuell mit Landwirtschaft gleichzusetzten sei — auch wenn entsprechende Vorstellungen im
offentlichen Diskurs mitunter noch immer verankert sind.

Die Ubersicht tiber verschiedene Perspektiven auf Landlichkeit weist darauf hin, dass ldndliche
Raume aktuell Gegenstand von Aushandlungen verschiedener Disziplinen und angesichts
unterschiedlicher Interessen verschieden gedeutet werden, sodass die Vorstellung von einem
fixen Topos zu unterkomplex wadre. Die vielfdltigen Sichtweisen von landlichen Raumen
zwischen landlicher ,Idylle” und ,Romantisierung” sowie einem Ungunstraum und
Llgnorierung” (Fuhs, 1997, S. 190) bedingen den Blick auf landliche Rdume als besondere
Rdume fur die kulturelle Bildung sowie die dort gelebte Elternschaft.

2.3.2 Landliche Raume als Raume fir kulturelle Bildung

Es gibt nicht den einen landlichen Raum, sondern viele unterschiedliche Sichtweisen auf
landliche Raume. Analog dazu gibt es auch nicht die eine Kultur auf dem Land und die eine
Umgangsform mit landlichen Rdumen in Bezug auf die Ausrichtung und Inanspruchnahme
kultureller Bildungsangebote auf dem Land. Auch diesbeziiglich gilt es, unterschiedliche
Sichtweisen zu berticksichtigen.

Doch auch angesichts der Vielfalt landlicher Raume und der zahlreichen Verstandnisse von
kultureller Bildung (vgl. Kap. 2.2.1) wird auf bestimmte Assoziationen entlang einer Stadt-
Land-Dichotomie und auf stereotype Bilder von kultureller Bildung in [andlichen Raumen, die
u.a. durch die Medien verbreitet werden, nicht verzichtet: ,Brauchtumspflege, der Erhalt von
historischen Gebaduden und [...] Nutzungskonzeptel...] fir kulturelles Erbe, [...] traditionelle,
volksbirgerliche Sommertheater sowie Mehrzweckhallen, [...] Kabarett, Musical und leicht
verdauliche Unterhaltungskunst” (Lang, 2018, 0.S.). Mitunter wird auch auf den Philosophen
und Soziologen Adorno Bezug genommen, der in einer drastischen Formulierung landliche
Rdume als kulturlos beschrieb und bemerkte, dass er eine ,Entbarbarisierung auf dem platten
Land” (Adorno, 1966, S. 98) fiir ,eines der wichtigsten Erziehungsziele”“ (ebd.) halte. Einer
Annahme von landlicher Kulturlosigkeit stehen u.a. kulturanthropologische Perspektiven
gegeniber, die auf die Vielfalt an Kultur in ldndlichen Rdumen hinweisen und diese
schwerpunktmiRig erforschen (vgl. Henkel, 2020, S. 32). Auch durch die Offnung der scharfen
Konturierung von kultureller Bildung als ,Hochkultur” wird die Perspektive einer ldndlichen
Kulturlosigkeit relativiert, da die Mdoglichkeit entsteht, ein breiteres Portfolio an kulturellen
Praktiken als kulturelle Bildung zu verstehen (vgl. WeiR G., 2017, S. 16).

Landliche Raume geraten erst in jlingerer Vergangenheit als besondere Raume fir kulturelle
Bildung vermehrt in den Mittelpunkt wissenschaftlicher Untersuchungen (vgl. Kolleck & Buidel,
2020, 0.S.). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird die Vielfalt landlicher Raume
insbesondere in ihrer Bedeutung fir Eltern und in Bezug auf deren jeweilige landliche
Wohnorte in den Blick genommen. Im Folgenden wird daher ein Einblick in die
Unterschiedlichkeit der Perspektiven auf landliche Raume als Bedingung fur kulturelle Bildung
gegeben. Es geht um Anldsse und Moglichkeiten fiir kulturelle Praktiken auf dem Land und
besondere Herausforderungen bzgl. kultureller Bildung (u.a. Gotzky, 2013; Hartung, 1995;
Kegler, 2014; Kegler, 2017).
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Vielfach wird in Hinblick auf Iandliche Rdume eine Kultur thematisiert, die ,,durch die gelebten
Traditionen und die historisch gewachsenen Menschen gepragt” (Wiese, Domming, &
Mataruga, 2019/2020, S. 34) sei und in besonders engem Bezug zum Landleben stehe. Hierbei
wird das ,,Dorf [...] als Keimzelle von Kulturgestaltung verstanden” (Ismaili-Rohleder, et al.,
2015, S. 15). Die ,Breitenkultur” (vgl. Kap. 2.2.1) gilt als ,, Bewahrerin regionaler Identitat”
(Schneider W., 2014b, S. 15).

In diachroner Perspektive waren die kulturellen Praktiken der Landbevdlkerung in der
vorindustriellen Zeit eng mit den alltdglichen Praktiken wie der Landarbeit verbunden und
galten als ,Gestaltungselemente|...], die der Identifikation mit der jeweiligen
Dorfgemeinschaft dienten und landliche Produktionsprozesse [...] ausgestalteten” (Ismaili-
Rohleder, et al.,, 2015, S. 15). Zum Synchronisieren von Arbeitsschritten sowie zur
Uberlieferung von landwirtschaftlichem und handwerklichem Wissen und Traditionen wurden
bspw. Sa- und Erntelieder gesungen.

Im Zuge der Industrialisierung des 19. Jahrhunderts fanden vermehrt Binnenmigrationsstrome
in Deutschland aus den landlichen Raumen in die neu entstandenen Industrie- und
Ballungszentren statt (vgl. Henkel, 2020, S. 58). Die Bedeutung der Landwirtschaft nahm ab,
wodurch landliche Raume auch weniger Gelegenheiten fur kulturelle Praktiken im o.g. Sinne
und ein soziales Miteinander boten. Mit der Offnung des , Mikrokosmos Dorf“ (Kegler, 2014,
S. 60) nach auBen, verschwand die Autonomie der Landwirt*innen und die urbanen Einfllsse
gelangten in starkerem Ausmald auf das Land: ,Was aus der ,alten Zeit’ blieb, waren die
kulturellen Aktivitdten, die Traditionen und das auch aus diesen genahrte Verstandnis, dass
dieses Dorf, dieses ,wir’, sich unterschied vom Nachbardorf, von ,denen” (Kegler, 2014, S. 61).
Synchron kam es zu einer ,Sehnsucht nach dem Erhalt dorflicher Verbundenheit” (Ismaili-
Rohleder, et al., 2015, S. 16), die zu einer Intensivierung des landlichen Kulturlebens fiihrte
und die Kultur von der produktionsorientierten Zweckgebundenheit abldste.

In wesentlich geringerem Umfang fand am Ende des 19. bis Mitte des 20. Jahrhunderts eine
gegenlaufige Migrationsbewegung statt. Hierbei zogen ehemals in stadtischen Rdumen
beheimatete Menschen auf das Land (vgl. Henkel, 2020, S. 61). Haufig waren es die
Zugezogenen, die die traditionellen landlichen kulturellen Praktiken als besonders erkannten,
forderten und gleichzeitig neue Impulse aus urbanen Rdumen einbrachten (vgl. Kegler, 2014,
S. 61). Diese Einfliisse bewirkten einen partiellen Wegfall der urspriinglichen dorflichen Kultur
und pragten kulturelle Praktiken, die eine ,neue Sinngebung dorflicher Gemeinschaft
[versprachen]” (Ismaili-Rohleder, et al., 2015, S. 17). Insbesondere im Hinblick auf auller-
landwirtschaftliche Arbeiten entstanden zeitliche Freirdume, die eine ,Sehnsucht nach
erfullender Beschaftigung” (Kegler, 2014, S. 61) mit sich brachten: ,Kulturelle Betatigung in
der sich neu definierenden Dorfgemeinschaft konnte zumindest dazu beitragen, diese Liicken
zu flllen” (ebd.).

Seit den 1980er und 1990er Jahren entwickelten sich zwei bedeutende Bereiche fiir die Kultur
in landlichen Rdumen: Zunachst kam es zu einer ,zunehmenden Tourismusorientierung”
(Ismaili-Rohleder, et al., 2015, S. 19), in deren Kontext die stereotypisierte Vorstellung einer
Dorfidylle die Erfiillung des ,,Bediirfnis[ses] nach einem ,Urlaub im Griinen‘ (Henkel, 2020, S.
218) verspricht. Im Rahmen eines ,sanften Tourismus“ (hierzu Zillenbiller, 1995, S. 95ff.) wird
der Fokus auf die landlichen Gegebenheiten gelenkt und der ,,Respekt fir die lokale Kultur”
(Zimmermann & Pizzera, 2016, S. 186) betont.

56



Landliche Raume als Raume fir kulturelle Bildung

Parallel zur Entwicklung im Tourismusbereich entwickelten sich zweitens ,kulturpolitische und
kulturwissenschaftliche Diskurse um eine zeitgemale Kulturarbeit in landlichen Raumen”
(Ismaili-Rohleder, et al., 2015, S. 18). Aktuell weist man jedoch darauf hin, dass
»breitenkulturelle” Angebote insgesamt wenig Beachtung auf kulturpolitischer Ebene
erfahren (vgl. Gotzky, 2014, S. 39).

Wie der historische Abriss zeigt, sind landliche Raume auf unterschiedliche Weise als
Moglichkeitsraume fur Kultur thematisierbar. Die landliche Kultur wurde in der Vergangenheit
durch viele wechselwirkende Einfliisse, wie den Gegebenheiten der landlichen Rdume und
verschiedenen landlichen Alltagspraktiken und Lebensweisen, beeinflusst. Dadurch zeigt sich
aktuell ,ein ausgesprochen heterogenes Bild der Kultur in ldandlichen Raumen” (Ismaili-
Rohleder, et al., 2015, S. 19), an das kulturelle Bildungsarbeit auf dem Land ankntipfen kann.

In einer kulturpolitischen Perspektive wird vielfach noch immer dichotom eine Stadt-Land-
Differenzierung hervorgehoben: ,Alles was teuer und grofRRer ist, findet in den Stadten statt,
wie z.B. Theater, Orchester, Festivals und vieles mehr. Dazu steht die kulturelle Bildung auf
dem Land abseits, es geht hier um regionale Kulturarbeit” (Wiese, D6mming, & Mataruga,
2019/2020, S. 34). In dieser Perspektive verfiigen die Kultureinrichtungen in landlicher
Umgebung Uber ein vergleichsweise geringes Potential, liberregional zu wirken, haben jedoch
fir die Region selbst eine signifikante Bedeutung: ,Die Veranderung von Kultureinrichtungen
auf dem Land hat einen unmittelbaren Einfluss auf die kulturellen Bildungsangebote, denn da,
wo es eben keine Musikschule, keine Jugendkunstschule oder kein Soziokulturelles Zentrum
gibt, erlangen einzelne kleine Einrichtungen eine immer wichtigere Rolle” (BaRler, 2018, 0.S.).

In Idndlichen Radumen sei es zudem nicht moglich, in gleicher Weise stadtische Angebote zu
etablieren, wenn ,,ein blirgerlicher Kulturbegriff im Diskurs Gber die Kulturarbeit im landlichen
Raum nicht tragt, weil dieser immer zu einer Bewertung landlicher Kulturangebote anhand
von stadtischen MaRstaben fihrt” (Gotzky, 2013, S. 113; Hervorhebung durch MS). Vielmehr
lage es bei den Kultureinrichtungen auf dem Land, die Verantwortung fiir das landliche
Kulturleben (z.B. Traditionen) zu (ibernehmen und dieses zur Selbstreprdsentation zu nutzen
(vgl. BaRler, 2018, 0.S.).

Der Stadt-Land-Differenzierung der Kulturwissenschaftlerin Gotzky in Hinblick auf Kultur kann
entnommen werden, welche weiteren Moglichkeiten, aber auch Grenzen in landlichen
Raumen im Vergleich zur Stadt fir die kulturelle Bildung bestehen: In urbanen Raumen seien
Uberwiegend spezialisierte, offentliche Institutionen fiir das Kulturleben verantwortlich,
wahrend das Kulturleben auf dem Land u.a. von Vereinen, Schulen, Kirchengemeinden oder
auch ehrenamtlichen Tatigkeiten getragen werde. Wahrend das kulturelle Bildungsangebot in
landlichen Raumen stark partizipativ und teilhabeorientiert sei, wird das Angebot der Stadt
haufiger durch ,professionelle Kulturschaffende” etabliert. Das landliche Kulturleben zeichne
sich durch generationsiibergreifende, wenig milieuspezifische Angebote und durch soziale
Bindung aus, wahrend das der Stadt vielmehr , konsumtiv, milieuspezifisch [und; MS] anonym*
sei (vgl. Gotzky, 2013, S. 118).

In Bezug auf die Etablierung von Kulturangeboten werden im Vergleich zu urbanen Raumen
die Potentiale landlicher Raume hervorgehoben: ein erhéhtes Mald an Selbstorganisation, der
Bezug zu den natirlichen Ressourcen ,Wasser” und ,Boden” und ein gréBerer Umfang an
Partizipationsmoglichkeiten bei kulturellen Angeboten angesichts ,geringere[r] soziale[r]
Segregation“ (Anders, 2018, 0.S.). Entsprechende Merkmale werden wiederkehrend als
Besonderheiten landlicher Raume fiir die kulturelle Bildung aufgefiihrt (vgl. Lang, 2018, 0.S.),
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aber auch weiteren Spezifika landlicher Rdume werden beglinstigende Effekte zugeschrieben:
eine vergleichsweise geringe Miete und eine ruhigere Atmosphare (vgl. Wiese, D6mming, &
Mataruga, 2019/2020, S. 36). In diesem Zusammenhang ,kann [man] beobachten, dass
Kinstler*innen und Kulturschaffende, die ,aufs Land’ gezogen sind, Abstand von
O0konomisierten Sichten nehmen mdéchten und dass sie von ihrem ,Landleben’ eher eigene
Freirdume erwarten“ (Mahnken, 2015, S. 33). AuRerdem kdnnen physische Gegebenheiten
einer landlichen Region unmittelbar fir die kulturelle Bildung genutzt werden: bspw., wenn
,der ehemalige Schweinestall der Dorfmitte [..] zum Festspielhaus fir phantasievolle
Inszenierungen” (Landesmusikakademie und Musikland Niedersachsen gGmbH, 2021, o0.S.)
ausgestellt wird. Es wird gesagt, dass insbesondere die ,enorme Vielfalt der typischen
Alltagsorte [...] die Kreativitdt der Kulturschaffenden” (Lick S., 2021, S. 8) in landlichen
Rdaumen anstachele.

An den individuellen Besonderheiten und Moglichkeiten landlicher Raume setzen u.a. , Artists-
in-residence-Programme” (u.a. Det Paulsen Legaat gGmbH, 2021; Goethe-Institut e. V., 2021,
0.S.) an, in deren Rahmen Dorfer von externen Kiinstler*innen besucht werden. Diese
Programme beanspruchen einen partizipativen Charakter und eine gréBere
Lebensweltorientierung fiir sich. Mitunter inszenieren sie sich als Alternative zu urbanen
Initiativen, die ,,die Kultur aufs Land [...] bringen“ (Kegler, 2017, S. 269; Hervorhebungi.O.) und
die landliche Bevolkerung ,per se bereits als benachteiligte Spezies [...] betrachten” (Kegler,
2017, S. 268), die vom ,groRzligig ausgeschittete[n] Fillhorn“ (ebd.) kultureller
Bildungsangebote der Stadt profitieren. Bei manchen der , Artists-in-residence-Programmen®”
stiinden ,[b]esonders [...] Dorfer und Gegenden ohne eigenes Kulturleben [im Fokus]“ (Luck
S.,2021, S. 8). Dort besteht dann die Herausforderung, die kiinstlerische Eigenlogik gegeniber
den regionalen Gegebenheiten zu legitimieren und regionale Spezifika in den kiinstlerischen
Projekten aufzugreifen (vgl. auch Lang, 2015, S. 16ff.). Ahnliches gilt bei Férderprogrammen
wie ,Kultur im Griinen — Kulturelle Bildung als Entwicklungsfaktor fir landliche Raume®”, bei
denen es urbane Blickrichtungen mit den Erwartungen und den Bedirfnissen der
Landbewohner*innen zu vermitteln gelte (zum Programm vgl. Kern, 2017, S. 432).

Im Gegensatz dazu werden andernorts die kulturellen Praktiken und die sozialen Aspekte
(bspw. enge soziale Bindungen, Bereitschaft zu ehrenamtlicher Arbeit) in landlichen Raumen
als besonders begiinstigende Faktoren fir die landliche Kulturarbeit betont, denn: ,[D]as
Wissen und das Engagement der Menschen in den Dorfern und Kleinstadten [...] [sind; MS]
Schatze, die es zu heben gilt” (BMEL, 2019, S. 7) und ,[d]ie Organisation und Finanzierung von
Breitenkultur erfolgt durch die Menschen vor Ort“ (Kegler, 2014, S. 59).

Haufig werden Kulturangebote auBerdem als wichtiger Standortfaktor zur Aufwertung
landlicher Raume thematisiert, wenn z.B. gesagt wird: Die ,,,Zukunftsbranche’ Kulturwirtschaft
[kann] [...] auf regionaler Ebene einen bedeutenden Wirtschaftsfaktor darstellen” (Salem,
2009, S. 186). In diesem Zusammenhang wird u.a. auf das Querschnittsfeld des
Kulturtourismus hingewiesen (vgl. Mandel, 2013/2012, 0.S.). Es wird berichtet, dass sich in
diesem Bereich Interessen aus ,Politik [..], Zivilgesellschaft (zum Beispiel Kunst- und
Kulturschaffende) und etwa Wirtschaft (etwa lokale Vertreterinnnen privatwirtschaftlicher
Akteure oder Kreativwirtschaft) [...] [treffen; MS], um so mdglichst nachhaltig den Dialog in
Gang zu bringen und innovative und strukturfordernde MaBnahmen“ (Drews, 2018, 0.S.) auch
in landlichen Raumen zu etablieren.

Auch im politischen Diskurs um die Schaffung ,gleichwertiger Lebensbedingungen” auf dem
Land spielt Kultur eine wichtige Rolle (vgl. Deutscher Bundestag, 2007, S. 138; Kempa, Kratzig,
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& Schneider, 2019, S. 45; Ismaili-Rohleder, et al., 2015, S. 7). Es wird argumentiert, dass
Kulturprojekte in ldndlichen Rdumen u.a. die Arbeitspladtze sichern wiirden und dadurch zur
»Schaffung einer hohen Lebensqualitdat” (Prinz, 1995, S. 46) beitragen. Insbesondere im
Diskurs um Bleibestrategien werden qualitativ hochwertige Ausbildungs- und Arbeitsplatze
sowie ein umfangreiches Bildungs- und Freizeitangebot als ausschlaggebende Faktoren
genannt, um Abwanderungsprozesse zu reduzieren (vgl. u.a. Becker & Moser, 2013, S. 103ff.;
Kegler, 2020, S. 141; Mettenberger, 2017, S. 146ff.; Schametat, Schenk, & Engel, 2020, S. 122;
Schmidt, 2017, S. 56f.; Tillmann, 2018, S. 185; Wochnik, 2018, S. 128). AuRerdem ergebe sich
dadurch die Moglichkeit, ,, Anreize fiir Familien [...] [zu] schaffen, sich fiir einen Zuzug in die
jeweilige Region zu entscheiden und insbesondere in dieser zu verbleiben” (Gumz, Rohde, &
Thole, 2019, 0.S.).

Allerdings steht der Schaffung von Arbeitsplatzen durch die Kultur in ldndlichen Radumen
zunachst die Sicherung und der (dauerhafte) Erhalt der kulturellen Bildungsangebote bevor,
was als nicht unproblematisch betrachtet wird (vgl. Hartung, 1995, S. 35). Die landliche
Kulturarbeit sei voraussetzungsreich: ,Die Kultur- und Bildungsarbeit im landlichen Raum ist
eine Arbeit in der Flache. Sie ist durch hohen Aufwand an Zeit und Mobilitat gekennzeichnet”
(Papenhagen, 2015, S. 1). Dies lasst landliche Raume auch als herausfordernd hinsichtlich
kultureller Bildungsarbeit erscheinen.

Weitere Herausforderungen, mit denen kulturelle Bildung in landlichen Rdumen konfrontiert
werden kann, werden in der Kurzfassung des Gutachtens zu ,,Kulturentwicklungskonzeptionen
fir die Modellregionen Kyffhauserkreis und Landkreis Nordhausen (Nord) sowie Landkreis
Hildburghausen und Landkreis Sonneberg (Siid)“ (Projektleitung Fohl und Sievers des Instituts
fir Kulturpolitik der Kulturpolitischen Gesellschaft) genannt: ,Bildungsabwanderung
(Braindrain), Schrumpfung und Uberalterung der Bevélkerung, Unterauslastung kultureller
Einrichtungen, Unterfinanzierung der Kommunen, [e]ingeschrankte Mobilitat, Zentralitat von
Kulturangeboten, Infrastrukturverluste” (Fohl, Sievers, & Kucher, 2014, S. 6) — was angesichts
der Heterogenitat landlicher Rdume ,,[s]elbstverstandlich [...] nicht auf alle landlichen Rdume
zu[trifft], sondern [...] lediglich Schwerpunkte der aktuellen Diskussion ab[bildet]” (ebd.).
Landlichkeit oder Peripherie sind daher nicht zwangsldufig als ein Kennzeichen fiir eine
erschwerte kulturelle Bildungsarbeit zu verstehen (vgl. auch Fobel & Kolleck, 2022, S. 11).
Inwiefern sich Herausforderungen angesichts des ldandlichen Standorts zeigen, ist auch von
den individuellen Voraussetzungen auf Seiten der Anbietenden und auch der Adressat*innen
(vgl. Kap. 2.1.3 & Kap. 2.3.3) sowie von der Art des Angebots abhdngig, denn ,jede Einrichtung
[braucht] je nach Sparte ganz eigene Formate und Voraussetzungen, um Kultur [..] zu
prasentieren [...] oder theatrale Ausdrucksformen weiterzugeben” (BaRler, 2018, 0.S.).

Die diinne Besiedlung und die mit landlichen R3aumen oft in Verbindung gebrachte
Abwanderung (insbesondere jingerer Menschen) wird haufig als Hindernis fir eine
Etablierung von kulturellen Einrichtungen identifiziert. Infolge eines mit landlichen Raumen
assoziierten weniger umfangreichen Angebots an kultureller Bildung kann es zu weiteren
Abwanderungsprozessen kommen (vgl. Kegler, 2020, S. 134), die wiederum weitere
Abbauprozesse (z.B. von Bildungs- und Freizeiteinrichtungen) und Einschrankungen der
Wahlmoglichkeiten bedingen kénnen (vgl. Anders, 2018, 0.S.).

Angesichts der Uberalterung in lidndlichen R3umen zeigen sich jedoch auch
Handlungsmoglichkeiten in Hinblick auf die kulturelle Bildung. So wird gesagt:
,Kulturschaffende, die kulturelle Bildung auf dem Land anbieten mochten, sollten ihre
Angebote auch an eine dltere Zielgruppe richten” (Wiese, Domming, & Mataruga, 2019/2020,
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S. 36; vgl. auch Hornung, 2006, S. 1). Bei der Adressierung von &lteren potentiellen
Teilnehmenden wird von der Schwierigkeit berichtet, dass gerade diese Zielgruppe in ihrer
Mobilitdt und dadurch in der Teilhabe an kultureller Bildung auf dem Land besonders
eingeschrankt sein kann (vgl. ebd.). Man stehe dann vor der Herausforderung, die
Erreichbarkeit der Angebote fir diese Zielgruppe angesichts der ,Zentralitdit von
Kulturangeboten” (Fohl, Sievers, & Kucher, 2014, S. 6) und der , Infrastrukturverluste” (ebd.)
sicherzustellen. Ein groBes Potential spricht man partizipativen Angeboten zu, die mobil sind
oder bereits bestehende Einrichtungen nutzen: wie ,Arztpraxen, in denen der ,freie
Mittwochnachmittag’ dazu genutzt wird, unter professioneller Regie (auch) im Alter und mit
Demenz Theater zu spielen” (Lauterbach-Dannenberg, 2019, 0.S.).

Weiterhin seien Projekte im Rahmen von urbanen Initiativen oder externen Kiinstler*innen
zeitlich begrenzt und es bedirfe einer dauerhaften Verankerung (vgl. Hartung, 1995, S. 34).
Aber gerade die Schaffung von dauerhaften Arbeitspldatzen und Angeboten im Bereich der
Kultur werde haufig von weniger wirtschaftsstarken Kommunen als , dauerhafte [...]
Sonderbelastung” (Deutscher Bundestag, 2007, S. 140) betrachtet und hange von meistens
unklaren ,,Mischfinanzierungen” (Schneider W., 2012, S. 11) ab (vgl. auch Ballschuh, 2021, S.
43).

Weitere Schwierigkeiten werden in Hinblick auf solche landliche Kulturarbeit angesprochen,
in der es zu einer ,Konfrontation mit widerlaufigen Perspektiven” (Lang, 2018, 0.S.) kommt.
Landliche Raume konnen als besondere Rdaume begriffen werden, in denen z.B. in
Kooperationsvorhaben landliche und urbane Akteur*innen, die bspw. eine defizitorientierte
Sichtweise auf das Land haben, aufeinanderstofRen. Wichtig sei dabei die Wahrung der
kommunalen Selbstbestimmung der landlichen Kulturarbeit, denn: ,Niemand mochte
suburbanisiert werden, also zum bloBen Funktionsraum degenerieren” (Anders, 2018, 0.S.).

Auch vor dem Hintergrund konkurrierender Zielsetzungen oder eines differenten
Verstandnisses von kultureller Bildung (vgl. Kap. 2.2.1.) wird die Gefahr gesehen, eher gegen-
statt miteinander zu arbeiten. Die Anerkennung verschiedener Ansatze der landlichen
Kulturarbeit und die Wertschatzung als ,gleichberechtigte und (inter-)agierende
Raumkonstituent*innen” (Lang, 2018, 0.S.) seien notwendig. In diesem Zusammenhang wird
bspw. Uiber die Beobachtung berichtet, dass entsprechende MaBnahmen, Arbeitsplatze im
Kulturbereich auf dem Land zu etablieren, ,[..] hadufig am Homogenitdtsdruck einer
konstruierten ,regionalen Identitat’ [scheitern]” (Hartung, 1995, S. 31) und daher in erster
Linie Vernetzungs- und Verhandlungsarbeit bedirfen.

Ebenfalls werden zwischen landlichen Akteur*innen mit dhnlichen Angebotsausrichtungen
Dissonanzen entdeckt, insbesondere dann, wenn einmal aufgrund der geringen
Siedlungsdichte eine Rivalitat um potentielle Partizipierende entsteht und zum anderen eine
,historisch feindselige Haltung zwischen verschiedenen Dorfern [...] bei Dorfvereinen mit
langer Tradition [...] moglicherweise eine offene Zusammenarbeit mit Nachbarvereinen
[behindert]”“ (Busch & Dethloff, 2010, S. 251).

Dabei bestiinden aller Heterogenitdt zum Trotz auch gemeinsame Ziele zwischen den
verschiedenen Akteur*innen: Z.B. verbinde eine Kooperation zwischen Stadt und Land , die
Suche nach einem gelingenden Umgang mit Transformationsprozessen in landlichen Rdumen
und nach den Aktivierungsmoglichkeiten der lokalen Bevdlkerung” (Kegler, 2018, 0.S.).
Maligeblich fiir eine gelungen Kooperation sei das Interesse an der Zusammenarbeit, eine
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transparente Zieldefinierung und Engagement auf beiden Seiten der Kooperationspartner
(vgl. Kilmmel, 2015, 0.S.).

Mitunter wird eine gute Moglichkeit fiir Kooperationsvorhaben mit Schulen gesehen (weitere
Kooperationsmoglichkeiten in landlichen Rdumen vgl. Kersten, Neu, & Vogel, 2017, S. 55f.):
Ausgehend von Rechercheergebnissen wird darauf hingewiesen, dass in landlichen Raumen
die Schulen ,starke][...] Player” (Grunert, 2021, S. 54) bzgl. kultureller Angebote seien, da dort
auch ,eine Uberwiegende Anzahl“ ,auBerunterrichtlicher” kultureller Bildungsangebote
verankert sei (vgl. Grunert, et al., 2022, S. 153f.). Die Schulstandorte auf dem Land kdnnen
daher als zentrale Anlaufstellen fur kulturelle Bildungsanbietende fungieren: ,Dieser Prozess
beginnt in vielen Fallen damit, dass sich Schule als Institution dem umliegenden Sozialraum
ohne Vorbehalte o6ffnet” (Kimmel, 2015, 0.S.) und verschiedene Interessen- und
Vermittlungslogiken miteinander relationiert.

In diesem Kapitel wurden ldndliche Raume in ihrer Besonderheit fir kulturelle
Bildungsangebote thematisiert. Der Uberblick hat sowohl begiinstigende Wechselwirkungen
zwischen landlichen Rdumen wund kultureller Bildung als auch Herausforderungen
diesbezliglich aufgezeigt, die mitunter in den elterlichen Argumentationen zur kulturellen
Bildung in landlichen Raumen relevant gemacht werden kénnen.

In diesem Zusammenhang ist es fir die vorliegende Arbeit jedoch nicht hinreichend,
ausschlieBlich die Besonderheiten landlicher Raume in Bezug zur kulturellen Bildung zu setzen,
sondern diese raumstrukturellen Spezifika sind auferdem mit den individuellen
Voraussetzungen und individuellen Elternschaftsentwirfen zu relationieren. Daher legt das
folgende Kapitel den Schwerpunkt auf bestimmte Merkmale landlicher Rdume, die fiir eine
Elternschaft eine wichtige Rolle spielen kdnnen.

2.3.3 Landliche Rdume als Raume fur Elternschaft

Landliche Rdume sind im Kontext der vorliegenden Untersuchung auch als besondere
Lebensrdaume fiir Eltern zu reflektieren. Angesichts der Heterogenitit dieser Rdume und der
Pluralitat an unterschiedlichen Elternschaftsentwiirfen (vgl. hierzu v.a. Kap. 2.1.2 & Kap. 2.1.3)
gibt es unterschiedliche elterliche Perspektiven auf landliche Raume.

Historische Studien deuten darauf hin, dass in der Vergangenheit Elternschaft auf dem Land
anders als Elternschaft in der Stadt gelebt wurde (vgl. Rosenbaum, 2018, S. 53f., 58f.; Textor,
1993, S. 26f., 34f.; auch Kap. 2.1.1) und dass landliche Raume als familialer Lebensraum
offentlich gesondert thematisiert werden. Bspw. werden landliche Raume in Fernsehserien
noch immer Uberwiegend als Familienidylle dargestellt (vgl. u.a. Reinhard, 2018, 0.S.). Dass
diese romantisierenden Vorstellungen familialen Lebens auf dem Land in manchen Féllen von
der gelebten Wirklichkeit abweichen, wird bereits beim Studium der medialen
Berichterstattung deutlich, in der z.B. lber die SchlieBung von familienrelevanten
Einrichtungen, ,offentliche[n] Infrastrukturleistungen wie Schulen [..] oder
Jugendeinrichtungen” (Neu, 2009, S. 80) informiert wird. Zudem ist zu berlicksichtigen, dass
landliche Raume ,,von den Menschen aus eben dieser Region durchaus unterschiedlich, z.T.
gegensatzlich beurteilt” (Becker, 2016, S. 28) werden.
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Die Sichtweisen von landlich lebenden Eltern auf ihren Lebensraum sind erst seit jlingerer Zeit
ins Blickfeld empirischer Forschung getreten (vgl. Keil, R6hner, & Seyfi, 2018; Schumann,
2015). Dabei werden die Eltern u.a. in ihrer Funktion als ,Gatekeeper” thematisiert, die im
Rahmen ihrer jeweiligen Moglichkeiten den landlichen Raum deuten und fir ihre Kinder
erschlieBen, indem sie dort u.a. ,,Zugdnge zu anderen Erfahrungswelten —der Schule wie auch
weiteren auBerschulischen Bildungsorten — 6ffne[n] oder verschlieB[en]“ (Betz, 2006, S. 182).

Im Kontext der vorliegenden Arbeit wird untersucht, wie die befragten Eltern ein Bild ihres
landlichen Lebensraums im Lichte der Fokussierung von kultureller Bildung diskursiv
hervorbringen. Und an dieser Stelle gilt es, spezifische Bedingungsgeflige gelebter Elternschaft
in landlichen Rdumen gesondert zu reflektieren (u.a. Busch & Dethloff, 2010; Herget, 2016;
Keil, Rohner, & Seyfi, 2018; Lange, 2001; Schumann, 2015).

Im Hinblick auf die Familienstruktur stellt man in landlichen Rdumen einen im Vergleich zur
Stadt hoheren Anteil an Dreigenerationenhaushalten fest (vgl. Textor, 1993, S. 163).
Diesbeziiglich werden landliche Raume als Raume kenntlich, in denen die Elternschaft
raumlich enger mit dem familialen und sozialen Umfeld (z.B. GroRReltern und Nachbarschaft)
verflochten erscheint und durch dieses beeinflusst wird. Bspw. beteiligen sich die GroReltern
sowie weitere Familienmitglieder auf dem Land vermehrt an der Kindeserziehung und
Ubernehmen in mehr als der Hélfte der Félle die Kinderbetreuung (vgl. Keil, R6hner, & Seyfi,
2018, S. 77).

Landliche Rdume werden auch im Zusammenhang mit der Vorstellung von Mutterschaft als
besondere Raume thematisiert: So wird festgestellt, dass emanzipatorische Bewegungen auf
dem Land erst verzogert breitere Resonanz fanden. Selbst in neuerer Zeit finden sich
,Stadt/Land-Stereotype in den Frauenbildern” (Funk, 1993, S. 47), in denen Uberreste einer
landlich ,traditionalen Familienorientierung einer modernen Berufsorientierung” (ebd.)
gegeniberstehen. Die Vereinbarkeit dieser beiden augenscheinlich antithetischen
Orientierungen der Mutter in landlichen Raumen wird zur ,zentralen Herausforderung”
(Tuitjer, 2015, S. 28) erklairt - insbesondere in Anbetracht zunehmender
Abwanderungsstrome junger Frauen in stadtische Raume (vgl. BBR, 2007, S. 4; Schmitt, Seiser,
& Oedl-Wieser, 2015, S. 336). Scheinbar gravierender als in urbanen Raumen stellt sich in
landlichen Rdumen der ,Spagat” zwischen Beruf und Familie dar (vgl. Kap. 2.1.2), denn: Auf
dem Land stliinden Frauen auch heute noch unter dem ,emotionale[n] Druck [...] ein[es]
traditionelleren Rollenverstandnis[ses]“ (Pollinger, 2009, S. 121). Mitter beschrankten ihre
Erwerbsarbeitssuche auf den Nahraum und Ubten haufig in der landlichen Gemeinde
ehrenamtliche Arbeiten aus, was sich allerdings im Zuge der weiblichen Erwerbsorientierung
teilweise gewandelt habe (vgl. Busch & Dethloff, 2010, S. 249). Die Mdglichkeiten fir die
weiblichen Erwerbstatigkeiten seien dabei auch ,abhdngig von persénlichen Ressourcen
sowie dem individuellen Arrangement und Rollenverstandnis in der Partnerschaft” (Tuitjer,
2015, S. 29).

Die Ergebnisse des Teilprojekts , Landliche Arbeitsmarkte: Chancen fiir Frauen — Frauen als
Chance” (Tuitjer, 2015) im Rahmen der Langzeitstudie ,Landliche Lebensverhéltnisse im
Wandel 1952, 1972, 1993 und 2012“ des BMEL dokumentieren, dass sich 74% der landlich
lebenden Mitter eine Zustandigkeit fiir die Hausarbeit zuschreiben und in diesem Zuge ,,das
Modell der ,Dazuverdiener-Ehe’, teilweise auch mit zeitlich sehr geringer Erwerbsbeteiligung”
(ebd.), austiben. AuBer in den Bereichen Gesundheit und Pflege ndhmen die Unternehmen
wenig Riicksicht auf die Vereinbarungsmoglichkeiten mit dem Familienleben oder auf die
Bediirfnisse berufstatiger Mitter auf dem Land. Dadurch reduzierten viele Mitter ihre
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Erwerbsarbeit zugunsten der Familie, passten sich vielmehr an das landliche Rollenbild an und
erwirtschafteten héaufig nicht mehr als ,ein ,Taschengeld (ebd.). Somit sind
Marginalisierungs- und Entwertungstendenzen der , Arbeit von Frauen in landlichen Regionen
[...] aufgrund ihres Status als Frauen und aufgrund ihres Status als Landbewohnerinnen [...]
eben nicht archaische Uberbleibsel“ (Knab, 2001, S. 42; Hervorhebung i.0.) aus vergangenen
Zeiten, sondern stellenweise von groRer aktueller Relevanz. Daher kénnen ldandliche Raume
als besondere Raume fir Elternschaft betrachtet werden, in denen verschiedene Anspriiche
an Mutterschaft in Konflikt miteinander geraten.

Aber auch im Hinblick auf die kindliche Entwicklung kénnen landliche Raume als besondere
Lebensrdume fiir eine Elternschaft beschrieben werden. Haufig wird das Land im Kontext der
rhetorischen Figur des ,unverfdlscht aufwachsenden Kindes in der Natur” (Lange, 2001, S.
695) als Ort einer ungestorten kindlichen Sozialisation idealisiert (vgl. auch Kap. 2.3.1): Im
Kontrast zur Stadt konnten Eltern auf dem Land den Kindern unmittelbar ,elementare
Naturerfahrungen” (Textor, 1993, S. 163) ermoglichen. Auch in ausgewdhlten Ergebnissen im
Kontext der o.g. Langzeitstudie des BMEL spiegelt sich die elterliche Bedeutungszuschreibung
an die ,Natur” in Bezug auf das kindliche Aufwachsen wider: Der , Garten” und verschiedene
,Naturflaichen“ werden als hdufig von den Kindern aufgesuchte und wichtige Orte benannt,
an denen diese , ohne Aufsicht” spielen konnten (vgl. Keil, Rohner, & Seyfi, 2018, S. 84f.).
AuBerdem stufen Eltern die Gefahren an ihrem landlichen Lebensraum als vergleichsweise
gering ein (vgl. Keil, Réhner, & Seyfi, 2018, S. 89), was sich mit allgemeineren Untersuchungen
zur Kriminalitdtsbelastung und zum Sicherheitsgefiihl der landlichen Bevolkerung deckt (vgl.
hierzu Oelkers N., 2016, 0.S.).

Dem werden allerdings mit landlichen Raumen assoziierte Defizitdiagnosen (vgl. Kap. 2.3.1)
gegenibergestellt, die fir Eltern relevant sind, insofern z.B. SchulschlieBungen,
eingeschrankte Kinderbetreuungsmaglichkeiten, geringere Mobilitat oder
Versorgungsschwierigkeiten den Familienalltag direkt betreffen. Dadurch erscheint
Elternschaft in Iandlichen Raumen als besonders herausfordernd.

Die Erreichbarkeit von Bildungsinstitutionen in landlichen Rdumen wird insbesondere im
Kontext der grundgesetzlich angestrebten , Gleichwertigkeit der Lebensverhaltnisse” (vgl.
Kap. 2.3.1) thematisiert. Wahrend Grundschulen haufig auch in kleineren Orten angesiedelt
sind, sodass die Anfahrtswege mitunter iberschaubar bleiben, zeigt sich ein anderes Bild im
Sekundarschulbereich (vgl. Neumeier, 2018, S. 2, 62): Insbesondere Gymnasien sind
Uberwiegend in grofleren Zentren lokalisiert und zeichnen sich durch ein weitrdumigeres
Einzugsgebiet aus (flr ein Beispiel vgl. Schiitz & Steinwand, 2015, S. 170). Allerdings kommt
es auch im Primarschulbereich zu SchulschlieBungen (vgl. Morawietz, 2018, S. 199), was den
Trend unterstlitze, dass fir viele Grundschiiler zwangslaufig , der Schulalltag mit dem Weg zur
Bushaltestelle” (Budde, 2007, S. 323) oder elterlichen Fahrdiensten (s.u.) beginnt.

AuBerdem werden ldndliche Rdume im Vergleich zur Stadt haufig mit geringeren
Bildungsabschlissen in Verbindung gebracht. Dies wird einerseits dadurch begriindet, dass ,in
der Stadt [..] entsprechende Erziehungsziele[...] Uberreprasentiert sind und das
Bildungsangebot umfangreicher ist” (Textor, 1993, S. 163). Aktuelle regionalisierte Analysen
weisen auf bestehende Unterschiede hin (vgl. hierzu Ackeren, Klemm, & Kiihn, 2015, S. 79f.),
die sich auch in Stadt-Land-Vergleichen abzeichnen: Abiturquoten von 42% in GroRstadten
stehen einem Anteil von 28% in diinn besiedelten ldndlichen Kreisen gegeniiber (vgl. Koller,
2020, 0.S.).
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Allerdings sei gerade einer der Griinde fir die geringere Abiturquote auf dem Land das
Schulwahlverhalten der Eltern: ,,In kleinen Gemeinden zeigt sich nach wie vor das Phdnomen,
dass viele Eltern fir ihre Kinder trotz Gymnasialempfehlung einen anderen Bildungsgang
wahlen. [...] Hier wird der nichtgymnasiale Bildungsgang von Eltern fir ihre Kinder praferiert,
mit dem Ziel, dass diese [...] eine duale Ausbildung in einem vor Ort ansdssigen Betrieb
beginnen” (ebd.).

Diese Aussage lasst sich mit Studienergebnissen kontrastieren, die auch den ldndlich lebenden
Eltern einen erhohten Anspruch an die kindliche Bildung und das Gymnasium als angestrebte
Schulform attestieren (vgl. Busch & Dethloff, 2010, S. 256; Schumann, 2015, S. 172), oder
jenen Befunden, die in landlichen Raumen ein Defizit an Ausbildungsangeboten (vgl. Tillmann,
2018, S. 177) den elterlichen Bildungsambitionen gegeniiberstellen.

Universalisierenden Aussagen in dichotomer Stadt-Land-Manier, die das Land diesbeziiglich
als Mangelraum stilisieren, wird dabei eine starke Pragungsbedeutung zugesprochen, die auch
fur die elterlichen Sichtweisen auf ihren landlichen Wohnraum nicht irrelevant erscheint: , Die
Stadt [...] ist das Gebiet der Hochqualifizierten. Solche Aussagen haben sich mit der Zeit so
weit in den Kopfen der Menschen festgesetzt” (Hoflehner & Meyer, 2016, S. 152).
Entsprechend haufig werden plakativ defizitare Bilder von landlichen Raumen und ihren
Bewohner*innen entworfen, die ,von Negativszenarien der Landflucht und des Niedergangs“
(Stummbaum & Hempel, 2018, S. 55) gepragt sind und daher signalisieren, dass landliche
Rdaume unginstigere Bedingungen fir Eltern bieten kénnen.

Ferner werden lindliche R3ume mitunter pauschal mit einer unzureichenden OPNV-
Ausstattung in Verbindung gebracht (vgl. u.a. Neu, 2009, S. 85), was unmittelbare Relevanz
fir die Eltern hat, insofern diese die kindlichen Mobilitdtseinschrankungen und
Erreichbarkeitsprobleme (mit dem privaten PKW) kompensieren mussen (vgl. u.a. Herget,
2016, S. 146). Wihrend laut empirischer Untersuchungen zu den Schulzeiten der OPNV noch
das haufigste genutzte Verkehrsmittel ist (vgl. Keil, Rohner, & Seyfi, 2018, S. 76), missen
jenseits der Schulzeiten in manchen landlichen Raumen lange Fahrtzeiten in Kauf genommen
werden (vgl. Hillenbrand & Geilllinger, 2021, 0.S.). Die Fahrt zu bspw. auRerschulischen
Bildungs- und Freizeitangeboten findet daher vornehmlich im ,,Elterntaxi (Busch & Dethloff,
2010, S. 253) statt, denn bei diesen Strecken handelt es sich oftmals um ,lange]...] und
zeitraubendel...] Wege, die die Kinder haufig nicht alleine bewaltigen kénnen” (Hurrelmann &
Mansel, 1993, S. 85). Auch vor diesem Hintergrund sind landliche Raume fir die Elternschaft
besonders, weil dort mehr als in urbanen Rdumen die kindliche Teilnahme an entsprechenden
auBerschulischen Aktivitdten an elterliche ,Begleitdienste” (Herget, 2016, S. 202) gebunden
wird.

Angesichts des Mobilitatsaspekts zeigen sich verschiedene Anpassungen der Eltern an das
Leben auf dem Land: Da ,zur landlichen Lebenssituation [...] das Pendeln zur Arbeitsstitte
[gehort]” (Lange, 2001, S. 972), werden die Schule und die kindlichen Freizeitaktivitaten dabei
vorzugsweise so gewahlt, dass sie auf den taglichen Pendelstrecken der Eltern liegen (vgl.
Busch & Dethloff, 2010, S. 250). In diesem Zusammenhang ermittelt Herget die ,raum-
zeitliche Kopplung von Wegen“ (Herget, 2016, S. 173), die auf die elterlichen ,Begleitdienste”
und ,,Bringfahrten” (s.0.) der Kinder hinweist, als typisches Anpassungsmuster in ldndlichen
Raumen.

U.a. in diesem Kontext werden soziokulturelle Differenzen (vgl. Kap. 2.1.3) zwischen den
Eltern markiert: Um auf dem Land mobil zu sein, gilt das eigene Auto als ,zentrale[r] Pfeiler”
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(Lange, 2001, S. 973). Verfiigt man nicht (iber entsprechende Maoglichkeiten, ist die
Herstellung von Erreichbarkeit stark begrenzt und der Aktionsraum wird deutlich kleiner (vgl.
Farwick, 2007, S. 48; Kriiger & Schon, 2022, S. 186).

Auch Mobilitatsdienstleistungen wie ein ,Anruf-Sammel-Taxi“, das Landbewohner*innen
nach Voranmeldung von Zuhause bis zur Destination bringt, werden laut einer
Elternbefragung nur begrenzt als Optionen wahrgenommen: Einerseits sei es eine mogliche
LAlternative zum Zweitwagen” (Herget, 2016, S. 193; Hervorhebung durch MS) und ggf. eine
Entlastung der elterlichen ,Bringdienste”, andererseits erscheint die Verfiigung Uber
mindestens ein Auto selbstverstdndlich und weiterhin notwendig (vgl. Herget, 2016, S. 202).
AuBerdem wird die finanzielle Tragbarkeit dieses Mobilitatsdienstes in besonders dinn
besiedelten Regionen bezweifelt (vgl. Herget, 2016, S. 194).

Inwiefern landliche Rdume besondere Raume fiir Eltern sind, ist daher auch ins Verhaltnis mit
den individuellen Voraussetzungen der Eltern auf dem Land, wie den materiellen Ressourcen,
zu setzen. Deshalb wird z.B. die ,Weiterentwicklung von Erreichbarkeitsbetrachtungen”
(Ahlmeyer, 2020, S. 3) auf dem Land unter verschiedenen Gesichtspunkten (bspw. auch
hinsichtlich ~ kultureller  Bildungsangebote) als  Notwendigkeit = raumanalytischer
Untersuchungen betrachtet.

Hinsichtlich der Erreichbarkeit kultureller Bildungsangebote liegt die Ambition nahe,
,Kulturelle Bildung nachhaltig i[m] [...] Schulalltag zu verankern” (Naujokat, 2018, 0.S.) und
(Ganztags-)Schulen zu kulturellen Zentren fiir kulturelle Akteur*innen in landlichen Radumen
zu etablieren (vgl. auch Gumz, Rohde, & Thole, 2019, 0.S.). Ziel sei u.a. die Herabsetzung
,logistischer Hirden” (Naujokat, 2018, 0.S.) zu verstreuten Angebotsstandorten und die
Optimierung der Zuganglichkeit. Entsprechenden Vorhaben, die eine Entlastung fur die Eltern
auf dem Land in Aussicht stellen, stehen jedoch diverse Herausforderungen bei der Errichtung
kultureller Bildungsangebote in landlichen Rdumen gegeniber (vgl. Kap. 2.3.2). In diesem
Kontext wird zudem die Beobachtung gemacht, dass auch durch diese Ganztagsangebote
soziokulturelle Differenzen zwischen Eltern in Bezug auf die kindliche Teilhabe an kultureller
Bildung nicht komplett relativiert werden kénnen (vgl. Hornung, 2006, S. 1).

Schumann merkt auf Basis ihrer Untersuchungen zum elterlichen Bildungshandeln in
landlichen Raumen an, dass von politischer Seite haufig ,[d]en Eltern [...] suggeriert [wird],
selbst schuld zu sein, wenn sie die [...] Moglichkeiten fiir sich oder die Kinder nicht nutzen oder
nutzen konnen, weil sie sich bewusst fir das Leben auf dem Land entschieden haben”
(Schumann, 2015, S. 196f.), ohne dass elterliches Engagement aufgewertet oder auf
individueller Ebene unterstiitzt werde: ,Die Ubernahme individueller Leistungen in der
Forderung der kindlichen Bildung wird selbstverstdndlich den Eltern zugedacht” (ebd.;
Hervorhebung durch MS). Landliche Rdume kdnnen dadurch auch als herausfordernde Rdume
fiir eine Elternschaft verstanden werden, in denen Eltern fiir die Bewaltigung ihres Alltags in
besonderer Weise auf eigenes Engagement und personliche Ressourcen zurlickgreifen
missen.

Landliche Rdume sind gerade in ihrer Vielfalt besondere Rdume. Die besonderen raumlichen
Gegebenheiten sind fiir die vorliegende Arbeit insofern relevant, als dass sie im elterlichen
Diskurs zur kulturellen Bildung auf dem Land zur argumentativen Ressource gemacht werden
kénnen.
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3. Methoden

Der Gegenstand der qualitativen Untersuchung im Kontext dieser Dissertationsschrift sind
elterliche Sichtweisen auf kulturelle Bildung in landlichen Rdumen Deutschlands. In diesem
Zusammenhang sind insbesondere die heterogenen Arten und Weisen von Interesse, wie liber
kulturelle Bildung, landliche Rdume und Elternschaft gesprochen wird und wie sich die Eltern
im Rahmen dieses Sprechens subjektivieren. Dazu werden verschiedene Falle aus vier
kontrastiv gewdhlten Regionen Deutschlands untersucht und anschlieRend miteinander
verglichen, wobei ein Elterninterview als Fall verstanden werden soll.

Im Folgenden soll eine kurze Vorstellung des wissenschaftlichen , Werkzeugkastens” (u.a.
Bublitz, 2014, S. 388; Kammler, Parr, & Schneider, 2014, S. VII; Mey & Ruppel, 2018, S. 213)
erfolgen, dessen sich im Erhebungs- und Auswertungsprozess bedient wurde. Qualitative
Forschungsmethoden sind nie isoliert zu betrachten, sondern in Abstimmung auf den
Gegenstand auszuwahlen (vgl. Flick, 2004, S. 11) und die Passung zwischen Methode und
Gegenstand ist im Forschungsprozess wiederkehrend zu iberpriifen. Die vorliegende Arbeit
situiert sich methodisch im Schnittfeld von Diskursanalyse und Kodierungspraktiken aus dem
Kontext der Grounded Theory (vgl. hierzu u.a. Keller, 2007, S. 94, 102; Schwab-Trapp, 2003, S.
171), wobei auch diese methodische Zuordnung nicht ,,schablonenhaft” (Kriiger, 2011, S. 98)
verstanden werden soll, sondern in Auseinandersetzung mit dem Gegenstand legitimiert
werden muss. Dies soll im Folgenden geschehen, indem die Méglichkeiten und Grenzen der
gewdhlten Methode fiir die eigene Untersuchung reflektiert werden.

Zunachst wird die Zielsetzung skizziert (vgl. Kap. 3.1). Ausfiihrungen zur Generierung des
empirischen Materials im Feld (vgl. Kap. 3.2.1 & Kap. 3.2.2) werden durch die Beschreibung
des entstandenen Samples komplettiert (vgl. Kap. 3.2.3). Im Horizont der Materialauswertung
wird der diskursanalytische Zugang beschrieben und es wird die verwendete Kodierungspraxis
erldutert (vgl. Kap. 3.3). Der theoretischen Rahmung des Erhebungs- und
Auswertungsprozesses folgt eine Skizze des konkreten Forschungsprozesses.

3.1 Zielsetzung

Das Ziel der qualitativen Untersuchung im Kontext der vorliegenden Dissertationsschrift
besteht darin, elterliche Sichtweisen auf kulturelle Bildungsangebote in landlichen Rdumen zu
erforschen. Diesbeziiglich sind insbesondere die unterschiedlichen Bilder von landlichen
Rdumen, die jeweiligen Wahrnehmungen der kulturellen Bildung und die differenten
Elternschaftsentwiirfe bedeutsam. Anhand der ausgewahlten Fille gilt es, die den elterlichen
Diskurs um kulturelle Bildung auf dem Land organisierenden Ordnungsmuster zu
rekonstruieren.

Im Hintergrund steht die zentrale Zielsetzung des Forschungsprojekts EIKuBi: ,einen Einblick
in die unterschiedlichen elterlichen Anspriche an kulturelle Bildung auf dem Land zu erhalten
und Herausforderungen und Potentiale einer Nutzung solcher Angebote zu ermitteln”
(Krtiger, 2019, 0.S.). Dazu werden ,,[i)m Rahmen von offenen, qualitativen Leitfadeninterviews
[...] Eltern an vier unterschiedlichen, sehr peripher gelegenen Orten Deutschlands zu ihren
Perspektiven auf und ihre[n] Erwartungen an Angebote der kulturellen Bildung befragt”
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(ebd.). Dadurch koénnen ,Empfehlungen zum verstarkten Einbezug der Eltern und zur
Ausgestaltung eines attraktiven Angebots an kultureller Bildung auf dem Land aus Elternsicht
aufgezeigt” (ebd.) werden.

Aus der Logik des Forschungsprojekts inspiriert, orientiert sich die Konstruktion des
Interviewleitfadens grob an drei Fragerichtungen:

1. ,Welche Anspriche artikulieren Eltern in Hinblick auf die kulturelle Bildung ihrer
Kinder in landlichen Raumen?

2. Wie nehmen Eltern das Angebot an kultureller Bildung in der von ihnen bewohnten
landlichen Region wahr?

3. Welche Herausforderungen verkniipfen sich aus elterlicher Perspektive mit dem
Anspruch, den eigenen Kindern die Partizipation an Angeboten der kulturellen Bildung
auf dem Land zu ermdglichen?” (ebd.)

3.2 Erhebungsprozess

Da die Untersuchung in erster Linie auf die Erhebung elterlicher Sichtweisen und
Artikulationspraktiken hinsichtlich der kulturellen Bildung der Kinder abzielte, standen
leitfadengestiitzte Interviews mit Eltern im Fokus. Geplant war urspriinglich die Durchfiihrung
der Interviews an vier auf Basis sozialgeographischer Daten kontrastiv ausgewahlten
landlichen Regionen. Dieses Vorgehen wurde im Zuge der pandemiebedingten
Kontaktbeschrankungen ab Marz 2020 angepasst und die ethnographischen
Forschungsanteile durch eine ausgedehntere sozialgeographische Datenerhebung ersetzt.
Ebenfalls wurden die in Prasenz geplanten Interviews in Form von Telefoninterviews mit
Eltern in diesen Regionen durchgefihrt, was sich als erfolgreich erwies (vgl. Kap. 3.2.2).

3.2.1 Sozialgeographische Modelle im Kontext der Region

Landliche Raume sind firr die Forschung aktuell in mindestens dreierlei Hinsicht interessant
und herausfordernd (vgl. hierzu auch Kap. 2.3): Erstens missen die Vielfaltigkeit und
Heterogenitat landlicher Raume berticksichtigt werden. Wahrend bis in die 1960er Jahre unter
dem landlichen Raum ein ,relativ homogener Raumtyp” (Mose, 2018, S. 1324) verstanden
wurde, wird in der Gegenwart die Verschiedenheit landlicher Rdume in den Blick genommen
(vgl. Budde, 2007, S. 315; Deutscher Landkreistag, 20093, S. 3; Klipper, 2020; Mose, 2018, S.
1324). Zweitens muss von einer pauschalen defizitorientierten Sichtweise auf das Land
abstrahiert werden, die sich v.a. in Stadt-Land-Vergleichen noch immer feststellen lasst (vgl.
u.a. Kiipper, 2020, 0.S.; Presse- und Informationsamt der Bundesregierung, 2016, S. 121;
Schubarth, 2007, S. 61). Auch diesbeziglich gilt es, die Verschiedenheiten landlicher Rdume
bzw. sogar die Verschiedenheiten innerhalb landlicher Rdume zu betrachten (vgl. BBSR, 2018,
S. 5; Kapper, 2020, o0.S.). Drittens befinden sich Raume im Allgemeinen in einem
kontinuierlichen Wandlungsprozess. Durch das Engagement und die Handlungen seiner
Einwohner*innen verandern sich die raumstrukturellen Gegebenheiten und es entsteht ein
Wechselspiel aus ,Hervorbringen und Hervorgebrachtem® (Sturm, 1999, S. 32).
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Die vorliegende Studie konzentriert sich — von administrativer Ebene betrachtet — auf
Landkreise, was sich vor dem Hintergrund, dass sich das Leben der Menschen aufgrund
zunehmender Mobilitat in groReren Raumen abspielt (vgl. Kipper, 2020, 0.S.), als glinstig
erweist. AuBerdem stellen Landkreise ,uUberregionale Planungs- und Entwicklungsraume”
(Deutscher Landkreistag, 2009b, S. 4) dar, die bspw. flir raumstrukturelle Problematiken
eigenstandige Losungsansatze verwirklichen (vgl. Hillenbrand & GeiRlinger, 2021, 0.S.). Die
Gewadhrleistung von Strukturen zur Bevélkerungsversorgung wird in [andlichen Rdumen in der
Regel auf Landkreisebene realisiert (vgl. Deutscher Landkreistag, 2009a, S. 4ff.). Auch im
Bereich der Kultur und Bildung wird oftmals auf das Engagement von Landkreisen verwiesen
(vgl. Deutscher Landkreistag, 20093, S. 12f.).

In der sozialgeographischen Analyse wurde sich zunadchst vornehmlich auf das
Typisierungsschema des Thinen-Instituts (vgl. Kiipper, 2016, S. 26), auf Raumtypenmodelle
nach dem Bundesinstitut fir Bau-, Stadt- und Raumforschung (vgl. BBSR, 2020a, 0.S.; BBSR,
2020b, 0.S.) und auf den Teilhabeatlas (vgl. Berlin-Institut fir Bevolkerung und Entwicklung,
2019, S. 12f.) bezogen. Um die Heterogenitat der Lebensbedingungen in landlichen Rdumen
(vgl. Kiipper, 2020, 0.S.; Mose, 2018, S. 1324) abzubilden, bezieht das Thiinen-Institut neben
der Dimension ,,Ldndlichkeit” die Dimension der ,soziookonomischen Lage” zur Visualisierung
von objektiven Disparitdten landlicher Raume mit ein (vgl. Kiipper, 2016, S. 12; Kiipper, 2020,
0.S.; Kap. 2.3.1).

Ein weiteres Differenzierungsmerkmal, das haufig beschrieben wird, ist das der
Strukturschwache. Strukturschwache landliche Raume zeichnen sich insbesondere durch eine
groRe Distanz zu zentralen, funktional bedeutsamen Orten aus und gelten als peripher (vgl.
Maier J., 2008, S. 16). U.a. das Karten- und Tabellenmaterial des Bundesinstituts fur Bau-,
Stadt- und Raumforschung zeigt landliche Regionen, die basierend auf der Distanz zu Zentren
als ,,sehr peripher” bzw. ,,peripher” eingestuft werden, auf (vgl. BBSR, 2020b, 0.S.).

Der Teilhabeatlas wiederum wahlt eine andere Perspektive, in dem er die Unterschiede in den
Teilhabechancen der Einwohner*innen regionaler Einheiten in sechs Clustern aufschlisselt,
von denen drei landliche Rdume betreffen. Wahrend u.a. das Thiinen-Institut primar objektive
raumstrukturelle Bedingungen ausschliefllich in ldndlichen R&umen misst, zielen
Untersuchungen im Kontext des Teilhabeatlas allgemein auf die in Art. 72 Abs. 2 GG
verankerte ,Herstellung gleichwertiger Lebensverhaltnisse” (Berlin-Institut fiir Bevolkerung
und Entwicklung, 2019, S. 10; vgl. Kap. 2.3.1) ab und integrieren subjektive Wahrnehmungen
in die Uberlegungen (vgl. Berlin-Institut fiir Bevélkerung und Entwicklung, 2019, S. 32ff.). Alle
drei Datenquellen zusammennehmend, ldsst sich aufzeigen, dass ein West-Ost- und Sud-
Nord-Gefalle hinsichtlich Peripherie bzw. Teilhabechancen vorliegt, wobei insbesondere fiir
den Norden und die neuen Bundeslander unglinstigere Lebensmoglichkeiten dokumentiert
werden (vgl. Berlin-Institut fir Bevolkerung und Entwicklung, 2019, S. 23; Kipper, 2016, S. 26).
Dabei ist zu bericksichtigen, dass diese Feststellung von den subjektiven Einschatzungen der
in den jeweiligen Raumen ansdssigen Bevolkerung abweichen konnen (vgl. Berlin-Institut flr
Bevolkerung und Entwicklung, 2019, S. 74).

Vor diesem Hintergrund wurde sich in der Auswahl der Standorte insbesondere darauf
konzentriert, kontrastive landliche Landkreise auf statistischer Datenbasis zu finden. Im ersten
Schritt erfolgte die Orientierung an der Einstufung ,,peripher” bzw. ,,sehr peripher” (vgl. BBSR,
2020a, 0.S.). Fur einen genaueren Einblick wurden anschlieBend sozialgeographische
Statistiken zu u.a. demographischen und sozialwirtschaftlichen Indikatoren (vgl. u.a.
Bundesagentur fiir Arbeit, 2020, 0.S.; Statistische Amter des Bundes und der Linder, 2020a,
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0.S.) herangezogen. Diese Werte wiesen bspw. hinsichtlich BIP und Arbeitslosenquote den
betrachteten landlichen Landkreis im Osten als strukturschwéacher als die ausgewahlten (Land-
)kreise im Westen und Norden aus. Obwohl eine Heterogenitat auf Ebene der objektivierbaren
Daten nicht notwendigerweise eine Heterogenitat subjektiver Sichtweisen bedingen muss, ist
sie als Anwahlbedingung fir kulturelle Bildung in landlichen Rdumen mit zu reflektieren.

Ein weiteres Auswahlkriterium stellten Auffdlligkeiten oder Besonderheiten der Landkreise
vor dem Hintergrund des Forschungsinteresses dar: Landkreise, in denen Angebote als
besonders kulturell oder regionaltypisch dargestellt wurden, waren ebenso von Interesse wie
solche, in denen regionale Netzwerke gebildet wurden, regionsiibergreifende Kooperation
und Organisation stattfanden oder gegenteilig erst keinerlei Aufsehen um Kulturangebote
gemacht wurde. Hierzu wurde eine Recherche zu den online verfligbaren Informationen in
den entsprechenden Landkreisen durchgefiihrt?.

In der ersten Erhebungsphase wurden ein norddeutscher Kreis (in Schleswig-Holstein), ein
westdeutscher Landkreis (in Rheinland-Pfalz) und ein ostdeutscher Landkreis (in Sachsen-
Anhalt) ausgewahlt. Wahrend der ausgewahlte westdeutsche Landkreis bspw. liber regionale
Netzwerkstrukturen verfligte, wurden in den U{brigen Kreisen keine entsprechenden
Strukturen gefunden. In der ostdeutschen Region lag der Fokus stark auf einem musikalischen
Angebotsspektrum, wobei die kulturelle Bildung stdarker in das formale Bildungssystem
eingebettet war. Ebenfalls Schachvereine waren in formalen, aber auch auRerschulischen
Einrichtungen stark vertreten. In der norddeutschen Kreisregion lieR sich aulRerdem ein
starkerer Fokus auf die Eltern- und Familienarbeit feststellen — was das Sample insbesondere
im Aspekt soziobkonomischer Heterogenitat erweiterte.

Im Prozess des Theoretical Samplings (vgl. u.a. Strauss, 1994, S. 70; Stribing, 2014, S. 464f.)
und um Rekursivitdt im Forschungsdesign zu gewaéhrleisten, wurde das Sample zu einem
spateren Zeitpunkt um weitere Interviewpartner*innen in Siddeutschland (in einem
Landkreis in Bayern) ergdnzt. Auch an dieser Stelle ermdéglichten sozialgeographische
Recherchen einen tieferen Einblick in die Bevolkerungs- und Sozialstruktur des Landkreises.
Detaillierte Auflistungen zu kulturellen Bildungsangeboten und der Hinweis auf Kooperation
und Koordination von Akteur*innen kultureller Bildung sprachen fiir die Wahl des
entsprechenden Landkreises, der sich auch durch seine besondere Siedlungsstruktur
auszeichnete. Die Gemeinden zeichneten sich durch abgelegene Einzellagen mit lediglich ein
oder zwei Haushalten und stellenweise auch Wistungen aus. In den sogenannten
Marktgemeinden lieBen sich raumlich gestreute isolierte Ortsteile ausmachen. Ausgehend
von der stichprobenartigen Auswertung von Busfahrpldanen schien die Erreichbarkeit von
Angeboten in diesem Landkreis mit dem OPNV — abgesehen von Schulzeiten — besonders
erschwert zu sein.

Eine Auswahl der betrachteten sozialgeographischen Daten wird in Tabelle 1 dargestellt: Die
Werte stammen aus oben genannten Quellen sowie den Datenblattern des Statistischen
Bundesamtes (Destatis) 2021. Aus Griinden der RiickschlieRbarkeit auf die jeweiligen
Landkreise werden bei quantitativ messbaren Indikatoren lediglich grobe Zahlenbereiche der
ausgewahlten sozialgeographischen Kontrastierungsdimensionen angegeben, die einen
zwischenregionalen Vergleich sowie eine Vergleichbarkeit mit dem Bundesdurchschnitt
ermoglichen.

4 Da durch die Angabe von Referenzen die RiickschlieBbarkeit auf einen Ort bzw. eine Gemeinde sehr
wahrscheinlich ist, wurde auf die Angabe entsprechender Verweise an dieser Stelle verzichtet.
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Tabelle 1: Ausschnitt von ausgewdhlten sozialgeographischen Kategorisierungsdimensionen

Sozialgeographische Vergleichs- Ausgewahlter Ausgewadhlter Ausgewdhlter Ausgewdhlter
Kontrastierungs- wert Bundes- Landkreis in Landkreis in Landkreis in Landkreis in
dimension republik Westdeutschland Ostdeutschland Norddeutschland Stiddeutschland
Raumtypen 2010 Peripher, teilweise Peripher Peripher, teilweise Peripher, teilweise
(bzw. 2019): Lage® sehr peripher® sehr peripher® sehr peripher®
(BBSR)
Raumtypen 2010 Dunn besiedelter Landlicher Kreis mit Dunn besiedelter Dunn besiedelter
(bzw. 2019): landlicher Kreis Verdichtungsansatzen landlicher Kreis landlicher Kreis
Siedlungsstruktur®
(BBSR)
Abgrenzung und Sehr landlich / Sehr landlich / weniger | Sehr landlich / weniger Sehr landlich / gute
Typisierung nach weniger gute gute gute soziodkonomische
,Landlichkeit” und soziodkonomische soziodkonomische soziodkonomische Lage
,soziodkonomische Lage Lage Lage
Lage” 7 (Thinen-
Institut)
Cluster nach dem Landliche Regionen ,Abgehangte” ,Abgehangte” Landliche Regionen
Teilhabeatlas® mit Regionen Regionen mit
vereinzelten vereinzelten
Problemen Problemen
Bevolkerungsdichte 233 100-110 100-105 95-100 100-105
2019°
Bevolkerungs- 27,4 0 bis-10 -85 bis -95 20-30 40-50
entwicklung 20181°
Bevolkerungs- 17,8 25-35 -50 bis -60 50-60 40-50
entwicklung 2019**
Jugendquotient 201912 30,8 30-35 25-30 30-35 25-30
Altenquotient 2019%2 36,4 40-45 50-55 40-45 30-35
Arbeitslosenquote 5,9 6,5-7 6,0-6,5 5,0-5,5 3,0-3,5
202013
Haushaltseinkommen 21.718% 20.000 bis <22.500 17.500 bis <20.000 20.000 bis <22.500 20.000 bis <22.500
2016%
Haushaltstypen 2011 0,33 auf auf Bundeslandebene auf Bundeslandebene auf Bundeslandebene
0,24 Bundeslandebene 0,30 (1) 0,32 (1) 0,36 (1)
0,36 (1) 0,28 (2) 0,24 (2) 0,21 (2)
0,22 (2)
Recherchierte Besondere Existenz eines Existenz von Detaillierte Auflistung

Besonderheiten der
Landkreise

Mobilitatsangebote;
Existenz eines
Netzwerks fur

(kulturelle) Bildung;

Angebote mit Bezug

zu Geschichte und
Natur der Region

Bildungsbiros;
Betonung des Musik-
und Schachangebots

(auch im formalen
Bereich)

Elternnetzwerken und
Fokussierung von
Eltern- und
Familienarbeit;
Wassersport-
Angebote; Bezug zu
historischen Orten

von Anbieter*innen
kultureller Bildung;
besondere
Siedlungsformen;
OPNV (abgesehen von
Schulzeiten) erschwert

5 vgl. BBSR, 2019, o.S.

5 vgl. BBSR, 2020b, o.S.

7 vgl. Kiipper, 2016, S. 26
8 vgl. Berlin-Institut fiir Bevélkerung und Entwicklung, 2019, S. 12ff.

9 Einwohner*innen pro km? (vgl. Statistisches Bundesamt, 2020, 0.S.)
10im Jahr je 10.000 Einwohner*innen, ermittelt fiir das Jahr 2018 unter Zugriff auf Regionaldatenbank (vgl.
Statistische Amter des Bundes und der Linder, 2022, 0.S.)
1im Jahr je 10.000 Einwohner*innen, ermittelt fiir das Jahr 2019 unter Zugriff auf Regionaldatenbank (vgl.
Statistische Amter des Bundes und der Linder, 2022, 0.S.)
12 Jugendquotient: Anzahl der unter 20-Jahrigen dividiert durch die Anzahl derer im Alter von 20 bis 64 Jahren;
Altenquotient: Anzahl der ab 65-Jahrigen dividiert durch die Anzahl derer im Alter von 20 bis 64 Jahren (vgl.
Statistische Amter des Bundes und der Lidnder, 20213, 0.S.)
13 pezogen auf alle zivilen Erwerbspersonen (vgl. Statistische Amter des Bundes und der Linder, 2020b, 0.S.)
4 jshrliches verfiigbares Haushaltseinkommen je Einwohner, in Euro, 2016; Kategorisierung iibernommen aus
Berlin-Institut fiir Bevélkerung und Entwicklung, 2019, S. 20
15 gerundeter Wert, berechnet nach Angaben (vgl. Berlin-Institut fiir Bevélkerung und Entwicklung, 2019, S. 14)
16 (1) Anteil der Haushalte mit Kindern, (2) davon alleinerziehend (berechnet mit Statistische Amter des Bundes
und der Lander, 2021b, 0.S.)
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Der Ausschnitt der ausgewadhlten Kontrastierungsdimensionen in Tabelle 1 gibt einen
Uberblick tber die Verschiedenheiten der beforschten lidndlichen Regionen sowie {iber
gemeinsame Aspekte: Diese ,landlichen Kreise” zeichnen sich laut Datenmaterial des BBSR
durch eine ,diinne” Besiedelung aus und werden als mehr oder weniger ,,peripher” etikettiert.

Auf die Heterogenitdt dieser beforschten landlichen Regionen wird u.a. im Material des
Thinen-Instituts und des Teilhabeatlas hingewiesen: Hier sind die ,sehr ldndlichen”
Landkreise in Nord-, West-, und Ostdeutschland durch eine ,weniger gute sozio6konomische
Lage” ausgezeichnet, wohingegen der siiddeutsche Landkreis diesbeziglich als giinstiger
betrachtet wird. Vergleicht man diesen Befund mit den statistischen Erhebungen zur
Arbeitslosenquote bzw. zum Haushaltseinkommen, zeigen sich noch feinere Nuancierungen
zwischen den betrachteten Regionen mit einer ,weniger guten soziobkonomischen Lage”.
Dadurch wird suggeriert, dass auch zwischen Regionen, die in dieselbe Kategorie bzw.
dasselbe Cluster eingestuft werden, z.T. erhebliche Unterschiede vorliegen kénnen.

Die Komplexitat der vier Regionen nimmt mit Blick auf die subjektiven Sichtweisen im Kontext
des Teilhabealtas zu. Zusatzlich wurde dort durch Befragungen ermittelt, welchen Landkreisen
vergleichsweise ginstigere Teilhabechancen zugeteilt werden konnen und welche als
,abgehdngt” gelten. Setzt man den Befund des Teilhabeatlas zu weiteren
sozialgeographischen Statistiken in Beziehung, so ergibt sich fiir die ,,abgehangten Regionen”,
die fur diese Untersuchung betrachtet wurden, kein einheitliches Bild: Es kann z.B. nicht
pauschalisiert werden, dass in ,abgehdngten Regionen” allgemein ein negatives
Wanderungssaldo vorliegt: Laut Datenmaterial zeigt sich im ,abgehangten” Landkreis in
Norddeutschland ein positives Wanderungssaldo — im Gegensatz zu der Region im Osten. Das
stitzt die Annahme einer grolRen Heterogenitat zwischen landlichen Rdumen, die in einer
Kategorie zusammengefasst wurden.

3.2.2 Zur Erhebung: Das Leitfadeninterview und die Anbahnung des
Feldkontakts

Erhebungen kdnnen im Kontext qualitativer Sozialforschung auf vielerlei Weisen betrieben
werden: Ethnographische Beobachtungen, Gruppendiskussionen, Dokumentenanalyse,
Interviews, etc. Vor dem Hintergrund des Forschungsinteresses an Elternperspektiven stellten
sich offene, qualitative Leitfadeninterviews (vgl. v.a. Helfferich, 2014; auch Mayring, 2016, S.
66) mit einzelnen Eltern als Verfahren der Wahl dar. Dabei wurde der Fokus auf die
,Ermittlung von Expertenwissen” (Hopf, 2010, S. 350) gelegt, denn auch Eltern lassen sich als
Expert*innen in den Blick nehmen: als Expert*innen fur Elternschaft und ihre besondere
Lebenssituation.

Die Rekrutierung der Interviewpartner*innen geschah auf Basis einer ausfiihrlichen
Internetrecherche zu Interessenvertretung von Eltern oder Orten, an denen sich spezielle
Bildungs- und Unterstiitzungsangebote flr Eltern auffinden lieRen. Dabei gerieten v.a. die
Schulen der jeweiligen Kreisregionen in den Blick, die allerdings nicht im Hinblick auf die
formalen Bildungsangebote im schulischen Kontext angesprochen wurden, sondern zur
Weiterleitung eines Informationsflyers an die einzelnen Eltern gebeten wurden. Die
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Informationsvermittlung und der Akquirierungsprozess von Eltern fanden daher zunachst
durch Multiplikator*innen bzw. ,,gate-keepers (Wolff, 2010, S. 342), die in Kontakt mit
Eltern standen (wie Direktor*innen, Lehrer*innen, Elternvertreter*innen, etc.), statt. In
gleicher Weise wurde bei Einrichtungen kultureller Bildungsangebote wie Musikschulen und
Theaterverbdanden vorgegangen. Von einer Anndherung Uber ausschlieflich etablierte
Einrichtungen der kulturellen Bildung wurde bewusst abgesehen, um nicht nur solche Eltern
anzusprechen, die ohnehin bereits mit dem Thema der kulturellen Bildung identifiziert waren.
Die Kontaktaufnahme lber formale Bildungseinrichtungen fiihrte diesbezliglich zu einem
heterogeneren Spektrum an Interviewpartner*innen — bspw. solchen, bei denen sich eine
Wertschatzung der kulturellen Bildung nicht bereits im Vorfeld voraussetzen lieR3.
Elternbeiratsmitglieder von Grund- sowie weiterfihrenden Schulen wurden entsprechend in
ihrer Doppelrolle als Eltern und als Multiplikator*innen adressiert. Niedrigschwellige
strukturelle Vernetzungen der Eltern untereinander beglinstigten die Akquirierung weiterer
Interviewpartner*innen im Schneeballverfahren. Durch gegenseitiges Hinweisen auf das
Forschungsanliegen — u.a. im Rahmen von Beiratstreffen — zeigte sich bspw. in der westlichen
Region ein leicht starkerer Ricklauf: Drei Eltern baten unmittelbar nach der Kontaktaufnahme
mit den Elternbeirdten verschiedener Schulen um ein Interviewgesprach. Die
Zusammenarbeit mit Institutionen wie Familienzentren erwies sich ebenfalls als hilfreich, da
die Interviewgespriache mit den durch ihre Unterstiitzung generierten Kontakten die
Heterogenitat des Samples steigerten. Nicht an jedem Standort war die Resonanz des Feldes
in gleicher Weise gegeben. Insbesondere an den Standorten in Nord- und Ostdeutschland
stockte die Erhebung mangels Ricklaufs fiir wenige Wochen, bevor durch telefonische
Riickfragen die gewiinschten Interviews zustande kamen.

Bei der Nacherhebung im stiddeutschen Raum wurde darauf geachtet, den Datenbestand um
solche Falle zu erganzen, die im bisherigen Sample tendenziell weniger Bericksichtigung
gefunden haben: Z.B. wurden dabei Interviews mit solchen Eltern geflihrt, die explizit kein
Interesse an kultureller Bildung signalisierten und die hochstwahrscheinlich der Untersuchung
entgangen waren.

In der Vorbereitung der Interviewdurchfiihrungen wurde ein offener Interviewleitfaden
entwickelt und ein Forschungsdatenmanagementplan erstellt. Auch wenn es ,keine
Patentrezepte, wie der Weg ins Feld gesucht und gefunden werden sollte” (Wolff, 2010, S.
336; Hervorhebung i.0.) gibt, sind diese Vorarbeiten sinnvoll, da sie fiir die Erhebung
strukturierend wirken: Die Konstruktion des Leitfadeninterviews ist hilfreich fiir die Gestaltung
des Interviewablaufs und die Rollenverteilung in der Interviewinteraktion (vgl. Helfferich,
2014, S. 560). Inhaltlich zentrierten sich die Fragen um das zentrale Forschungsinteresse, wie
Eltern kulturelle Bildung in landlichen Rdumen wahrnehmen. Bei der Leitfadenkonstruktion
wurden prinzipiell offene Erzahlstimuli formuliert und stellenweise aus der Interviewsituation
hervorgehende ,ndher zu bestimmende immanente[...] Nachfragen” (Helfferich, 2014, S. 567)
angeschlossen. Konkret war der Leitfaden wie folgt aufgebaut (vgl. zu Leitfadenkonstruktion
auch Helfferich, 2014, S. 566ff.):

Der Leitfaden begann mit eher geschlossenen Fragen zu Familie, Arbeit und Wohnort. Obwohl
die Antworten darauf Gberwiegend knapp und konkret ausfielen, erfolgten in einigen Fallen —
bspw. im Zusammenhang mit der Familiensituation — ldngere narrative Sequenzen.
Ausgehend von solchen dynamischen Erzdhlsequenzen musste von einem Festhalten an einer
starren Fragereihenfolge im Sinne einer ,Leitfadenbirokratie” (Flick, 2004, S. 144) abgesehen
werden.
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Den einflihrenden Fragen zu den Rahmeninformationen folgten erzahlgenerierende Fragen
zur Einschatzung des Angebots an kultureller Bildung und der subjektiven Haltung
diesbezuglich. Differenzierte Fragen zu den drei genannten Themenkomplexen — kultureller
Bildung, landlicher Raume und Elternschaft — vervollstindigten den Leitfaden. Die
strukturierenden Fragen zielten auf die subjektive Sicht und das eigene Verstandnis der Eltern
zu kultureller Bildung, landlichen Raumen und Elternschaft ab. Im Interviewausstieg wurde
offen nach Wiinschen hinsichtlich der kulturellen Bildung am Wohnort gefragt.

Die Offenheit der Fragen erzeugte einen Erzahlstimulus (vgl. Flick, 2004, S. 143; Helfferich,
2014, S. 562). In diesem Zusammenhang bewegt sich das Leitfadeninterview in einem
Spannungsfeld zwischen Standardisierung und der dynamischen Situation des Einzelfalls.
Forschungspragmatisch wird die Prioritat auf die Dynamik des Interviewverlaufs gesetzt und
den Interviewpartner*innen der Raum erdéffnet, sich eigenstandig einzubringen und sich
selbst ins Verhaltnis zu den Forschungsgegenstianden zu setzen (vgl. hierzu auch Helfferich,
2014, S. 562; Hussy, Schreier, & Echterhoff, 2010, S. 216f.).

Fir die Durchfihrung des Interviews stellte sich eine Reihe an Herausforderungen: Um die
unbeabsichtigte Lenkung der elterlichen Vorstellung von bspw. kultureller Bildung zu
vermeiden, stand der bzw. die Interviewende u.a. vor der Herausforderung, das eigene Wissen
nicht zur Schau zu stellen und sich ,nicht so wissend und kenntnisreich [zu; MS] zeigen, wie
[man; MS] zu sein glaubt” (Hermanns, 2010, S. 361).

Ein wesentlicher — wenn auch nie ganz zu kontrollierender — Faktor im Interview stellte ferner
die Rollenasymmetrie zwischen Interviewer*in und den Interviewten dar. Insbesondere in der
Eroffnungsphase ist die Rollenaushandlung am bedeutsamsten und das Schaffen einer
positiven Atmosphire zur Férderung der Offnung und Empathie fiir den weiteren
Gesprachsverlauf grundlegend (vgl. Helfferich, 2014, S. 564; Hermanns, 2010, S. 361; Roch,
2014, S. 100).

Indem bei einem Interviewgesprach eine kiinstlich erzeugte Situation vorliegt, stand der bzw.
die Interviewende vor einem weiteren Problem in der Forschungspragmatik: Die
Forschungsgegenstande wurden in das Feld eingeflihrt und somit vorausgesetzt. Auch wurde
reflexiv die Méglichkeit in Betracht gezogen, dass die Befragten auRerdem ihre Antworten an
die vermuteten gesellschaftlichen bzw. sozialen Erwartungen des bzw. der Forschenden
anpassen konnen (vgl. Glantz & Micheal, 2014, S. 316).

In  einem Erstgespriach, das vornehmlich zur Terminfindung und zur Klarung
datenschutzrechtlicher Aspekte genutzt wurde, und mittels Informationsflyer wurden die
Interviewpartner*innen in moglichst allgemeiner Art Giber das Projekt und die Fragen, um die
es im Interview gehen sollte, informiert. Obwohl der bzw. die Forschende die offenen Fragen
sowohl miindlich als auch schriftlich in das Feld hinein trug, wurde davon ausgegangen, dass
diese sich im Feld und in der Gesprachsdynamik unterschiedlich bewahren und sich Gber den
unterschiedlichen Umgang mit den Fragen selbst etwas Uber die Eigenlogik des Feldes
erschliefen lasst.

Dariiber hinaus erwies sich die Gesprachsdynamik als liberaus wichtig: Indem der bzw. die
Interviewende sich auf die Argumentation der Eltern einlieR und der Eindruck einer weniger
formalen Gesprachssituation zugelassen wurde (vgl. hierzu Roch, 2014, S. 100f.), gelang es, in
allen Fallen eine gewisse Vertrautheit zu erzeugen, die als férderlich fir den Interviewverlauf
beurteilt werden kann: Alle Eltern zeigten sich im Rahmen des Interviews kooperativ.
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AuRere Umstidnde dominierten das Vorgehen jedoch ein Stiick weit, was eine spezielle
Herausforderung darstellte: Infolge der COVID-19-Pandemie, aufgrund derer es seit dem
Frihjahr 2020 zu strengen Hygienemallnahmen und Kontaktbeschrankungen kam, wurde die
Erhebung telefonisch — nicht persdnlich und wie zunachst geplant vor Ort — durchgefiihrt.

Die Umstellung der Interviewpraxis auf Telefoninterviews ldsst sich ambivalent betrachten.
Zunachst lassen sich durchaus positive Aspekte der telefonischen Interviews hervorheben (vgl.
Hiifken, 2014, S. 634f.): Reisekosten wurden gespart und Kontaktaufnahmen konnten spontan
erfolgen. Bedingt durch die Lockdown-Situation waren die Eltern (iberwiegend telefonisch zu
Hause erreichbar oder es erfolgte ein Riickruf. Oftmals wurde auch die Trennung zwischen der
Kontaktanbahnung und der Durchfiihrung aufgehoben und Interviews unmittelbar und
spontan durchgefiihrt. Das Telefon schien gerade in der Pandemie zur Konventionalitat der
Kommunikation zu gehoren und als Interviewmittel von den Interviewpartner*innen
akzeptiert zu werden. Die im Vergleich zum personlichen Gesprach starker anonyme
Begegnungssituation bedingte eine niedrigschwellige Kontaktaufnahme, was sich u.a. darin
zeigte, dass auch sehr persénliche Angaben, nach denen nicht direkt gefragt wurde, vielfach
ohne Zogern gemacht wurden.

Nachteile von Telefoninterviews (vgl. Hiifken, 2014, S. 635f.), wie eine Verlagerung in Richtung
sozial erwiinschter Antworten, konnten zwar nicht mit Gewissheit ausgeschlossen werden,
aber solche Unwaégbarkeiten sind auch aus dem Kontext des Prdsenzinterviews bekannt.
Punktuell kam es zu Aufnahmestérungen und akustischen Rickkopplungseffekten wahrend
der Interviews, was die spatere Transkriptionsarbeit aber nicht wesentlich behinderte. In
einzelnen Fallen wurde das Interview parallel zur Kinderbetreuungssituation gefiihrt und eine
Schwierigkeit bestand darin, die Aufmerksamkeit der Eltern auf das Gesprach zu lenken,
nachdem diese ihre Erzahlungen zugunsten kindlicher Bedlrfnisse kurz unterbrochen hatten.
Anstatt eines Beobachtungsprotokolls (vgl. bspw. Hildenbrand, 2013, S. 24) wurden Protokolle
zu den gewonnenen Eindriicken zur Kontaktanbahnung und zum Interviewverlauf angefertigt.
Das Verfassen solcher Memos im Anschluss an das Interview erwies sich mitunter als niitzlich
fiir die spatere Arbeit an den Fallanalysen.

Ferner galt es, die Spezifik der Adressat*innen in der Leitfadenkonstruktion zu
beriicksichtigen, um moglichen Vermittlungsdissonanzen zwischen den Zieldimensionen der
Fragenden und den Darstellungsweisen der Befragten vorzubeugen (vgl. Flick, 2004, S. 143).
So wurde in der Kontaktaufnahme zu einzelnen als ,bildungsfern” etikettierten Eltern in
Abstimmung mit Mitarbeiter*innen einer sozialen Einrichtung flir Familien in
Norddeutschland punktuell auf eine Uberarbeitung des Leitfadens in einfacherer Sprache
zuriickgegriffen.

Eine zweite Herausforderung zeigte sich im Gesprach mit solchen Interviewpartner*innen, die
nicht nur als Eltern, sondern auch als Anbieter*innen kultureller Bildungsangebote (z.B. als
Lehrkrafte oder Sanger*innen) antworteten. Von einer einseitigen Adressierung des
Interviewpartners bzw. der Interviewpartnerin als Elternteil wurde in solchen Fallen
zugunsten des authentischeren Narrationsflusses und im Interesse an verschiedenen
Positionierungsmoglichkeiten zur kulturellen Bildung verzichtet. Ein Beispiel: Im Fall der
interviewten Mutter Frau Griin (vgl. Kap. 4.7) stellte sich im Verlauf des Gesprachs heraus,
dass sie durch ihre berufliche Situation mit kultureller Bildung stark identifiziert ist. Obwohl
als Mutter angesprochen, tendierte sie im Interviewverlauf wiederkehrend dazu, ihre eigenen
Angebote zu betonen, anstatt mit dem Blick einer Mutter bspw. das gesamte vorhandene
Angebot fur ihre Kinder zu bewerten. Vorherrschend wurde ausgehend von der Nachfrage,
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wie die eigenen Kinder friihzeitig in Kontext mit kultureller Bildung gebracht wurden, auf die
selbst geleiteten Musikangebote eingegangen. Im Kontext dieses Interviews lieRl sich ein
flieRender Ubergang zwischen Positionierungen in den Blick nehmen.

3.2.3 Erstellung des Samples

Der Fokus der Untersuchung liegt auf dem elterlichen Diskurs zur kulturellen Bildung in
peripheren, landlichen Raumen. Dabei geht es insbesondere darum, zentrale
Spannungsfelder, Heterogenitat und ambivalente Sichtweisen — sprich signifikante
»Knotenpunkte” (Kriiger, Roch, & Breidenstein, 2020, S. 16) — zu ermitteln, die fir die zu
untersuchenden Diskurse generativ sind. In Anlehnung an Untersuchungen von Kriiger, Roch
und Breidenstein wird ferner der Begriff der ,Szenarien” (Kriiger, Roch, & Breidenstein, 2020,
S. 6) verwendet. Unter einem Szenario werden die fallspezifischen Anwahlbedingungen von
kulturellen Bildungsangeboten in ldandlichen Raumen aus der Mikroperspektive einzelner
Eltern verstanden. Szenarien konstituieren sich im Sprechen und befinden sich zwischen
objektivierbaren Daten und subjektiven Sichtweisen. Die dabei in einem Interviewgesprach
relevant gemachten Kontrastdimensionen zusammengenommen bilden das Szenario.

Zwar wurde im Rahmen der Erhebung darauf geachtet, dass sich zahlreiche objektive
Unterschiede im Einkommen, im Bildungsniveau, im Familienstand oder im Geschlecht im
Sample wiederspiegeln, aber diese (vermeintlich) objektiven Gegebenheiten brechen sich in
der Regel noch einmal an der subjektiven Sichtweise der Eltern — am Szenario, das die Eltern
fir sich jeweils als relevant konstruieren. Die Argumentation mit subjektiven Sichtweisen
macht die objektiven Gegebenheiten nicht weniger relevant. Aus diesem Grund muss das
Verhaltnis von objektiven Gegebenheiten und subjektiven Sichtweisen fallspezifisch gepruft
werden.

Die erste Erhebungsphase wurde zwischen Mai und August 2020 durchgefiihrt und
konzentrierte sich auf einen Landkreis in Westdeutschland. AnschlieRend wurden
Erhebungsaktivititen an zwei weiteren Standorten — in Nord- und Ostdeutschland —
durchgefiihrt. Aufgrund der Sommerferienzeiten in beiden Landkreisen wurde das Vorhaben
an beiden Orten gleichzeitig realisiert.

Parallel zur Erhebungsaktivitat wurde stichprobenartig bereits mit der Auswertung begonnen,
um den Erfolg der Erhebungspraxis im Sinne einer rekursiven Forschungslogik reflektieren zu
kdnnen. Um letztendlich ein breitgefachertes Sample — auch Uber u.a. Geschlecht, Bildungs-
und Berufsstand hinaus — zu erhalten, wurden Nacherhebungen an einem vierten Standort
vorgenommen.

Diese Nacherhebungsphase fand im April und Mai 2021 in einem stiddeutschen Landkreis
statt.
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Tabelle 2: Samplekonstellationt”

Name/ Kindes- Familienstand | Beruf Beruf des Besuchte institutionalisierte | Bedeutsam
Region anzahl/ Partners bzw. Angebote der Kinder gemachte/dominierende
-alteri® der Partnerin Bereiche
Hr. eins i.KG; Verwitwet; in Dienstleister im Verwaltungs- - Sport, Handwerk
Tanner / eins i.GS; neuer Bereich fachangestellte
West eins i.wS Partnerschaft Hausmeister-
service
Fr.Grin/ | zweii.GS Verheiratet Musikpadagogin | Hauswirt Musik (Musikalische Sport, Musik, Theater
West mit Hr. Grin Friherziehung,
Kinderchor), FuRball
Hr. Grin zwei i.GS Verheiratet Hauswirt Musikpadagogin | Musik (Musikalische Musik, Theater,
/ West mit Fr. Grin Friherziehung, Geschichte
Kinderchor), FuRball
Fr. eins i.KG; Verheiratet Mitarbeiterin k.A. - Musik
Wagner eins i.GS einer Agentur
/ West
Fr.Lang/ | einsi.KG; Verheiratet Rechtanwalts- Landschafts- Musik (Musikgarten, Musik, Kunst
West eins i.wS gehilfin planer Klavier), Kunst
Fr. drei i.GS Verheiratet Erzieherin Bestatter Fastnachtsverein, Tanzen, Tanz, Musik
Lorenz Schwimmen, Musik
/ West
Fr. eins i.wS Verheiratet Wirtschafts- Pensionar Musik (Gesang, Musik, Theater
Nachts- (Stiefkind pruferin Blasinstrumenten-
heim / i.EA) unterricht)
Ost
Fr. zwei i.GS Verheiratet Kranken- Arzt Musik (Geige, Klavier), Musik
Wahrlich pflegerin Ballett
/ Ost
Fr. eins i.KG; Patchwork- Journalistin Kfz- Musik (Trompete, Flote) Musik
Klapproth | einsi.GS Partnerschaft Mechatroniker
/ Ost (Stiefkind
i.WS)
Fr. Kraus eins i.GS; Verheiratet Mitarbeiterin Elektriker Musik (Akkordeon), Tanzen | Musik, Tanz
/ Ost eins i.wS der
Arbeitsagentur
Fr. Vogel eins i.GS Partnerschaft Rechtsanwalts- Bauingenieur - Sport
/ Ost gehilfin
Fr. zwei i.wS Geschieden, Kindergartnerin k.A. Musik (Blaserklasse der Musik
Steinfeld allein- (auRer Dienst) Schule)
/ Nord erziehend
Fr. Muller | einsi.KG; Verheiratet Leiterin einer KFZ-Mechaniker | Sport (Handballverein, Sport, Handwerk
/ Nord eins i.GS Kindertages- Turnverein)
statte
Fr. Freud eins i.GS; Verheiratet Finanz- Mitarbeiter in Musik (Klavier), Ballett, Musik
/ Nord zwei i.wS; dienstleisterin einer Kinder- Modern Dance, Literatur,
eins i.EA und Jugend- Naturwissenschaften
Reha-Klinik
Fr. eins i.KG Allein- Kindergarten- k.A. Sport (Turnverein) Turnen, Spielen,
Kocher / erziehend helferin Schwimmen
Nord
Fr. eins i.SA; Verheiratet Hausfrau Fitnesstrainer Sport (Turnverein) Musik, Malen
Bender / zwei i.KG
Nord
Fr. zwei i.wS Verheiratet Restauratorin Arzt Musik (Gitarre, Flote, Musik
Fischer / Saxophon), Sport
Nord
Fr. eins i.KG; Verheiratet Leiterin einer Zahntechniker Musik (Klavier, Chor), Musik, Literatur
Simons / eins i.GS; Erwachsenen- Ballett, Sport
Sud eins i.wS bildungsein-
richtung

17 Die neun Interviews, die in den Analysen (vgl. Kap. 4) genauer betrachtet werden, sind farblich hervorgehoben.
18 hzgl. der Altersangaben: im Sauglingsalter (i.SA): bis 2 Jahre; im Kindergartenalter (i.KG): von 2-5 Jahren; im
Grundschulalter (i.GS): von 6-10 Jahren; im Alter fir eine weiterfihrende Schule (i.wS): von 11-18 Jahren; im
Erwachsenenalter (i.EA): ab 19 Jahren
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Fr. zwei i.GS; Verheiratet Arbeitet im Arbeitet im Theater, Ballett, Sport Sport, Theater, Tanz
Schmid- zwei i.wS Beamten- Beamten- (Reiten, Kampfsport,
Scheid / verhaltnis verhéltnis FuRball)
Sud
Hr. Schell | zweiiwS Verheiratet Kfz- Paketzustellerin | Sport (FuBball, Reiten) Sport
/ Sud Mechatroniker
Hr. Bilow | zweii.wS Verheiratet Polizist, Zahnarzt- Sport (Leichtathletik, Sport
/Sud Selbststandiger helferin Reiten)
Fr. eins i.KG; Geschieden Bankkauffrau k.A. Musik (Klavier, Chor), Sport | Musik, Sport
Roberts/ | einsi.wS (Tennis, Volleyball)
Sud
Fr. eins i.SA; Geschieden; Angestellte IT-Fachmann Musik (Klavier, Gesang) Musik
Franzen/ | einsi.GS wieder-
Sud (erste Ehe); | verheiratet
eins i.wS
(erste Ehe)

Insgesamt besteht das Sample aus 23 kontrastiv ausgewahlten Elterninterviews. Eine ,,Praxis
des Vergleichens” (Nohl, 2013, S. 271; vgl. auch Striibing, 2008, S. 18) filhrte dazu, dass aus
dem gesamten Sample neun Félle ausgewdhlt wurden, die sich zu einem maoglichst
kontrastreichen Spektrum an Szenarien addierten.

Trotz der Fokussierung von Szenarien, lassen sich auf der Ebene der objektiven Daten einige
Auffilligkeiten im erhobenen Sample auffinden: Der deutliche Uberhang an telefonisch
erreichbaren Mittern macht die vorliegende Untersuchung fir andere Studien
anschlussfahig, die darauf hinweisen, dass verstarkt Frauen tagstiber in landlichen Raumen
anzutreffen sind (z.B. Pollinger, 2009) und die kindliche Mobilitdt in erster Linie durch
miutterliche Fahrten gewdhrleistet wird (z.B. Herget, 2016, S. 173).

Die Mehrheit der gesprachsbereiten Eltern verfiigt tber einen mittleren bis héheren
Bildungsabschluss und befand sich nach eigenen Angaben in einem festen Arbeitsverhiltnis.
Ferner konnte eine Dominanz von verheirateten Ehepaaren ausgemacht werden, in denen
beide Partner meist berufstatig sind, wobei die Mtter groRtenteils reduzierte Arbeitszeiten
zugunsten der Kinderbetreuung angaben. In einem Fall wurde jedoch auch ein
komplementares Rollenbild beschrieben, indem die Mutter einer Vollzeitarbeit nachging und
der Vater zugunsten der Kinderbetreuung keine Erwerbsarbeit ausiibte. Das Alter der Kinder
bewegte sich im Regelfall zum Zeitpunkt des Interviews im Altersbereich bis 18 Jahre (vgl.
Tabelle 2).

3.3 Zur Auswertung: Aspekte von Grounded Theory und
Diskursanalyse

Die aufgezeichneten Interviews wurden nach festgelegten Regeln manuell mit Unterstiitzung
der Transkriptionssoftware Express Scribe Transkriptionssoftware transkribiert’®. Die
transkribierten Interviews wurden im Anschluss unter der Verwendung der qualitativen
Daten- und Textanalyse-Software MAXQDA einer ersten Kodierung unterzogen.

Die Auswertung erfolgte diskursanalytisch unter Riickgriff von Kodierungspraktiken aus dem
Kontext der Grounded Theory.

1% vgl. Angang Transkriptionsregeln (auch Mayring, 2016, S. 91)
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3.3.1 Kodierungspraktiken aus dem Kontext der Grounded Theory

Bei der Grounded Theory handelt es sich um einen in sich heterogenen Ansatz (vgl. Beitrage
in Equit & Hohage, 2016a; Mey & Mruck, 2011, S. 16ff.), der unterschiedliche
Methodisierungsmoglichkeiten anbietet (vgl. Equit & Hohage, 2016b, S. 10). Obwohl die
Arbeit nicht streng im Horizont einer Wissenssoziologischen Diskursanalyse verortet wird,
lassen sich in diesem Kontext erprobte Mdoglichkeiten einer methodischen Relationierung von
Grounded Theory und Diskursanalyse finden: , Die Adaption [...] [von] Vorgehensvorschlage[n]
der grounded theory fiir die Zwecke der Diskursforschung bedarf mancher begrifflicher und
konzeptioneller ,Ubersetzungen‘“ (Keller, 2007, S. 101; hierzu auch Truschkat, 2013, S. 71ff.).
Die Grounded Theory-Konzepte werden in diesem Zusammenhang als ,Hilfsmittel“ (Keller,
2007, S. 94) betrachtet (vgl. auch u.a. Gasteiger & Schneider, 2014b, S. 140; Rothe, 2015, S.
368).

Unwillkurlich griinden die unterschiedlichen Ansadtze auf denselben Anfangen der Grounded
Theory, die von Strauss und Glaser entwickelt und u.a. durch den Pragmatismus (vgl. hierzu
Neubert, 1998, S. 58ff.) und den Symbolischen Interaktionismus (vgl. hierzu Jorissen, 2010, S.
93ff.; Denzin, 2010, S. 137ff.) beeinflusst wurden (vgl. Blicker, 2020, Abschn. 11; Strauss &
Corbin, 2016, S. 133). Im Rahmen der Grounded Theory wird eine aus dem Material
emergierende Theorie angestrebt, die den Forschungsgegenstand moglichst gut beschreibt
(vgl. Strauss & Corbin, 1996, S. 9). Widerspriichlichkeiten und Verschiedenheiten im konkreten
Vorgehen bestanden dabei bereits zwischen den beiden Begriindern (vgl. hierzu Stribing,
2008, S. 76; Truschkat, Kaiser-Belz, & Volkmann, 2011, S. 359) und fihrten zu mehreren
Forschungsstrangen der Grounded Theory. Es wird dabei auch durch Vertreter*innen der
,klassischen GTM [Grounded Theory Methodology; MS]“ (Equit & Hohage, 2016b, S. 10)
nahegelegt, dass unterschiedliche Lesarten der Grounded Theory denkbar sind: ,,We wish to
make very clear that though this set of methodological assumptions represents our world
view, it is not necessary for our readers to adopt this perspective [...]“ (Strauss & Corbin, 2016,
S. 128; Hervorhebung durch MS). Die im Kontext der Grounded Theory entwickelten Konzepte
konnen fur Diskursanalysen modifiziert werden (vgl. Keller, 2007, S. 86) und bieten
Orientierungsmoglichkeiten. Im Sinne einer ,,gelenkten Offenheit (Bormann, 2011, S. 235)
werden diskursanalytische Zugdnge strukturiert und gleichzeitig ,Forschung als kreative[r]
Prozess [anerkannt]“ (Equit & Hohage, 2016b, S. 9). Eine Modifizierungsmoglichkeit zeichnet
sich z.B. in den Arbeiten von Schwab-Trapp ab: Er bewegt sich ebenfalls an der Schnittstelle
von Diskursanalyse und Grounded Theory und zielt auf eine stiickweite Standardisierung ohne
Reduktion der Komplexitat bzw. Heterogenitat der Aussageereignisse durch ein induktives,
sukzessiv entwickeltes Kategoriensystem ab, in das einzelne Diskursfragmente eingeordnet
werden (vgl. Schwab-Trapp, 2003, S. 171). Er geht ereignisorientiert vor und setzt Akzente bei
der ,Auswahl diskursiver Beitrage” (Schwab-Trapp, 2003, S. 175; weitere Arbeiten an dieser
Schnittstelle Diaz-Bone, 2010, S. 199ff.; Gasteiger & Schneider, 2014 b, S. 148ff.).

Ein solcher Ansatz erweist sich als hilfreich fiir die vorliegende Arbeit: Ausgehend von dem
Interesse an den elterlichen Sichtweisen auf kulturelle Bildung in landlichen Rdumen wurde
das Material ,,zunachst mit ,offenem Blick’ und einer gewissen gegenstandsbezogenen Breite”
(Kidhlmeyer, Muckel, & Breuer, 2020, Abschn. 17) erforscht. In diesem Sinne wurde zwischen
Erhebung und Auswertung streng differenziert. Bereits der Konzeption des Leitfadens lagen
drei Fokussierungen zugrunde: , Elternschaft”, ,kulturelle Bildung” und ,landliche Rdume“. Im
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Horizont dieser Fokussierungen wurde aber moglichst offen gefragt, um den Eltern
Spielrdume zu moglichst unterschiedlichen Positionierungen zu eréffnen.

Da im Interview also nach Elternschaft, kultureller Bildung und landlichen Raumen gefragt
wurde, ist es wenig verwunderlich, dass diese Fokussierungen auch auf der Ebene des offenen
Kodierens auftauchen. Es zeigte sich jedoch, dass sich die Interviewpartner*innen ganz
unterschiedlich zu ihnen positionieren. So lieSen sich induktiv unterschiedliche Codes — in
dieser Arbeit synonym zu ,, Konzept“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 43ff.) — bilden. Im Kontext des
Kodierens wird gleichzeitig die ,,theoretische Sensibilitat” des bzw. der Forschenden geschult
(vgl. Strauss & Corbin, 1996, S. 25). Im Gegensatz zur Qualitativen Inhaltsanalyse sind
Linhaltliche Uberlappungen zwischen den Codes und Kategorien” (Biicker, 2020, Abschn. 31)
sowie die Zuordnung einer Textpassage zu mehreren Konzepten maglich.

Eine ,Kategorie” (hierzu Strauss & Corbin, 1996, S. 43ff.) — bspw. Existenz der Angebote —
umfasst mehrere Konzepte, die sich ,offenbar auf ein dhnliches Phanomen” (ebd.) beziehen
—bspw. Angebote existieren, Inexistenz der Angebote, etc. Insofern Bezlige von einem Konzept
zu weiteren Konzepten bzw. Kategorien gemacht werden konnten, wurde das in einem
entsprechenden Memo vermerkt. Nicht jedes Konzept wurde einer Kategorie zugeordnet,
sondern verblieb — wenn es sich weder mit einem vergleichbaren Code zu einer Kategorie
zusammenfassen noch in eine solche einordnen lieR — auf Kategorienebene. In der Regel war
es bei einer feineren Ausdifferenzierung der Kategorien in Konzepte nicht verwunderlich, dass
der abstraktere Kategorienname seltener in den Textpassagen auftrat als die konkreten
Konzepte darunter, da die Benennung maoglichst nah am Material beabsichtigt war. Im
Gegensatz zu Kodierungen bspw. im Kontext Qualitativer Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz, 2016)
handelt es sich hier folglich nicht um ,,eindimensionale Konstrukte’ [...], die lediglich ein
Merkmal erfassen” (Blicker, 2020, Abschn. 31), sondern um ,,polyphone Kategorien” (Muckel,
2011, S. 336), die komplexer sind, inhaltliche Schnittstellen aufweisen (vgl. Blicker, 2020,
Abschn. 31) und Widerspriiche zulassen (vgl. Muckel, 2011, S. 336).

Unter Zuhilfenahme der Software MAXQDA (vgl. hierzu VERBI Software. Consult.
Sozialforschung. GmbH, 2021a) konnten die Codes und Kategorien strukturiert und
entsprechenden Textstellen zugeordnet werden. Die Kategorien wurden durch die Kodierung
weiterer Interviewtranskripte sukzessive verdichtet (vgl. auch Schwab-Trapp, 2003, S. 172).

Da ein einziges Kategoriensystem fir alle Interviews verwendet wurde, wurde bereits
selbstlaufig zwischen den verschiedenen Interviews verglichen (vgl. Striibing, 2008, S. 18f.)
und es wurden ggf. Ausdifferenzierungen im Kategoriensystem vorgenommen (vgl. Muckel,
2011, S. 336).

Nachteilig am Kodieren mit MAXQDA erschien die Aussicht, mit dem Programm lediglich
lineare Beziehungen zwischen Kategorien und als Subkategorien darunterliegenden
Konzepten vornehmen zu kénnen (vgl. Gasteiger & Schneider, 2014a, S. 176f.) — wovon in
vorliegender Arbeit Abstand genommen wurde, denn: Relationen zwischen den Konzepten
werden eher als ,,Rhizom“-artige (Deleuze & Guattari, 1977, S. 11) Strukturen verstanden.
Daher wurden weitere Bezlige durch Memos und in Form von Visualisierungen festgehalten.

Die Visualisierung jedes naher betrachteten Interviews in einer ,MAXMap“ (VERBI Software.

Consult. Sozialforschung. GmbH, 2021b, 0.S.) als informeller Zwischenschritt diente der

Ubersicht an vorkommenden Kategorien und Konzepten (vgl. Abbildung 1). Hier wurden

solche Beziehungen dargestellt, die sich fernab einer linearen Hierarchisierung nicht im

Codebaum in MAXQDA abbilden lieRen: z.B. Konzepte, die im Sprechen in besonderem Mal3e
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miteinander in Zusammenhang gebracht wurden. Ebenfalls konnten hier bereits
Spannungsfelder herausgearbeitet werden (vgl. Abbildung 2). Durch die interpretative
Unterbestimmtheit der , MAXMap“ wird es allgemein méglich, in einer solchen Ubersicht , die
Codes aus der hierarchischen Baumstruktur des Codesystems zu l6sen und die Daten
angemessen, d.h. den Relationen im untersuchten Aussagenfeld gemaR, konzeptualisieren zu
kdnnen“ (Gasteiger & Schneider, 20144, S. 181).

Der Einsatz von Softwarelosungen zur Analyse qualitativer Daten im Kontext von
Diskursanalysen ist konventionell. Das softwaregestiitzte ,diskursanalytische Kodieren”
(Gasteiger & Schneider, 2014a, S. 172) unterstiitzt den Rekonstruktionsprozess von Ereignis-
und Regelhaftigkeiten im Maoglichkeitsraum des Sagbaren und gibt Auskunft (ber die
,Systeme der Streuung” (Foucault, 1981, S. 58) von Aussagen.
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Vom Kategoriensystem ausgehend wurde unmittelbar diskursanalytisch angeschlossen, denn:
Im Forschungskontext wurde dieser Stelle nicht der positivistische Anspruch der Grounded
Theory, eine Theorie durch Verknappung von Lesarten auf eine Kernkategorie zu generieren,
erhoben. AusschlieBlich im Rahmen des offenen Kodierens wurden Aspekte der Grounded
Theory aufgegriffen und ,an die Fragestellung und methodischen Schritte der
Diskursforschung” (Keller, 2007, S. 94) adaptiert.

3.3.2 Aspekte der Diskursanalyse

,Diskursanalysen werden nicht unternommen, um Diskurse zu analysieren. [...] Erst wenn eine
vorangehende sozialwissenschaftliche Problemstellung diskursive  Praktiken und
Diskursordnungen als Teil eines Problemzusammenhangs annimmt, eroffnet sich die
diskursanalytische Dimension“ (Diaz-Bone, 2006b, S. 79): GemalR dieser Auffassung stellte sich
die zugrundeliegende Problemstellung, wie Eltern kulturelle Bildung in landlichen Regionen
wahrnehmen, als Ausgangspunkt fir die diskursanalytische Untersuchung dar. Die
Vermutung, dass diskursive Sichtweisen und eine Pluralitit von Annahmen und
Herausforderungen zu Elternschaft, kultureller Bildung und landlichen Radumen bestehen,
unterstitzte die Methodenwahl: Die Untersuchung von diskursiven Argumentationspraktiken
ermoglicht auf praxisorientierter Ebene einen Bezug zu Problematiken herzustellen, die fir
Eltern relevant sind und auf sozialwissenschaftlich identifizierbare Herausforderungen
hinweisen.

Die drei Fokussierungen konnen unter diskursanalytischen Gesichtspunkten als — in
Anlehnung an Laclau — tendenziell ,leere Signifikanten” (Laclau, 2010, S. 65) betrachtet
werden. Demzufolge ist davon auszugehen, dass den Signifikanten ,Elternschaft”, ,kulturelle
Bildung” und ,landliche Raume” unterschiedliche Signifikate zugesprochen werden kénnen
(vgl. auch Harweg, 2014, S. 19; Rolf, 2005, S. 115f.).

Die verschiedenen inhaltlichen Ausfihrungen der Eltern wurden im offenen
Kodierungsprozess durch entsprechende Codes abstrahiert und zu Kategorien
zusammengefasst, die sodann diskursanalytisch in den Blick genommen wurden, denn: In den
Diskursen zu kultureller Bildung, landlichen Rdaumen und Elternschaft zeichnen sich
sprachliche Dissonanzen, Spannungsfelder und Widersprichlichkeiten ab, die auf
inhaltsanalytischer Ebene zwar konzeptualisierbar, aber erst diskursanalytisch in Fallanalysen
weiter ausfiihrbar sind (vgl. Schwab-Trapp, 2003, S. 171f.). Es emergiert keine synthetische
Geschlossenheit aus dem Material und es zeigen sich Knotenpunkte, um die sich die diskursive
Aushandlungsdynamik spinnt.

Ausgehend von einer Dynamik und Heterogenitat sozialer Sinnkonstruktion lehnte sich das
Auswertungsverfahren an die Diskurstheorie von Foucault an (vgl. hierzu v.a. Foucault, 1981;
Foucault, 2012), in der die Diskursanalyse keiner standardisierbaren Operationalisierung folgt
(vgl. Keller, 2007, S. 51; Parr, 2014, S. 236; Wrana & Langer, 2007, Abschn. 4). In Abgrenzung
von der alltaglichen Verwendung des Diskursbegriffs (vgl. hierzu Keller & Viehover, 2018, 0.S.)
Iasst sich der Diskurs auf forschungspraktischer bzw. methodologischer Ebene als Gruppe von
Aussagen, die nach demselben Muster gebildet werden, auffassen (vgl. Foucault, 1981, S. 156;
Parr, 2014, S. 234). Bei einer diskursiven Praxis handelt es sich um eine ,strukturierte und
strukturierende Praxis“ (Diaz-Bone, 2006b, S. 74) — , strukturiert” im Sinne, dass in dieser
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Aussagenmenge ein System von Formationsregeln gefunden werden kann (vgl. Foucault,
1981, S. 108) und ,strukturierend” insofern, dass eine weitere Aussage, die dem Diskurs
zugehorig wird, die vorigen Aussagen ,als Bedingungs- und Ermdglichungskontext vorfindet”
(Diaz-Bone, 2006b, S. 74). Diskurse sind ,irreduzibel auf den bloRen Zeichencharakter”
(Plumpe & Kammler, 1980, S. 193) — befinden sich namlich zwischen Zeichen und den Dingen
(vgl. Fegter, 2012, S. 33) —, da sie selbst systematisch die Gegenstdnde, von denen sie
sprechen, bilden (vgl. Foucault, 1981, S. 74). Diskurse sind es, die der ,soziale[n] Welt“ (Diaz-
Bone, 2017, S. 135) Ordnung und Bedeutungen erbringen.

Gewohnlich werden Diskursanalysen fiir die Auswertung natirlicher Dokumente
herangezogen (vgl. Keller, 2011, S. 75). Hier bediente man sich diskursanalytischer Verfahren
jedoch firr Interviewtranskripte, in denen Ambivalenzen und Spannungen vorgefunden
wurden und der Fokus dabei zunachst auf die Oberflache der Sprache gelegt wurde. Bspw.
bringt die Problematisierung und Relationierung von Konzepten kultureller Bildung und
landlicher Rdume sowie das Benennen von Herausforderungen erst die Herausforderungen
als Herausforderungen hervor. In diskursiven Praktiken wird den Konzepten ihre Bedeutung
erstmals zugeschrieben (vgl. Diaz-Bone, 2015, S. 52). Der Diskurs konstituiert folglich sozialen
Sinn und ist als vom Sprecher bzw. von der Sprecherin abgelost zu denken, insofern auch
Sprecher*innenpositionen als Effekt des Diskurses in Frage kommen (vgl. u.a. Foucault, 1981,
S. 284f.; Kriger, Schafer, & Schenk, 2014, S. 166). Vor diesem Hintergrund stellen Diskurse
,Produktionsinstrumente” (Parr, 2014, S. 234) dar, fiir die es grundsatzlich nicht entscheidend
ist, ob eine Aussage wahr ist, sondern, dass sie die Wahrheit fir sich beansprucht, indem sie
diese im Sprechen konstruiert (vgl. Konersmann, 2012, S. 62). Somit wird zwischen dem
Gesagten und der Wirklichkeitsreferenz der Aussage unterschieden und die sozial konstruierte
Wirklichkeit nicht hinterfragt. In diesem Zusammenhang wurde der Verstricktheit des bzw.
der Interviewten in die Diskurse Rechnung getragen, indem die Produktion eines gewollten
Selbstbildes (vgl. Jager, 2001, S. 86) beachtet wurde, in deren Kontext sich Eltern bspw. im
Interview als gute Eltern, die ihren Anspriichen hinsichtlich der Erbringung kultureller Bildung
gerecht werden, subjektivieren.

Die im Rahmen eines Close Readings (vgl. hierfir Képpe & Winko, 2013, S. 45; Oeming &
Pregla, 2001, S. 4f.) entstandenen Lesarten wurden hierbei nicht sukzessive verknappt,
sondern man liell Spannungen bewusst nebeneinanderstehen. Schwab-Trapp betont dabei
die Moglichkeit, die Transformation eines Arguments je nach Gebrauchskontext beobachten
zu konnen (vgl. Schwab-Trapp, 2003, S. 176).

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit zielte auf Positionierungsmoglichkeiten ab.
Es wurde davon Abstand genommen, eine hintergriindige Orientierung, eine ,moglicherweise
verborgene Absicht [...] oder [einen] [...] Standpunkt” (Keller, 2011, S. 274) vorauszusetzen
(vgl. hierzu auch Foucault, 2012, S. 34). Vielmehr wurden die auftretenden Ambivalenzen und
der inharente Dissens, der hinsichtlich der Aufrechterhaltung eines Diskurses (vgl. Koppe &
Winko, 2013, S. 99) notwendig ist, in den Mittelpunkt gestellt und zum Anlass genommen,
diskursanalytisch nach bestimmten Mustern und Regelhaftigkeiten (vgl. hierzu Foucault, 2012,
S. 35) zu forschen, denn: Diskursanalysen fokussieren auf die ,Rekonstruktion dieses
Regelsystems” (Keller, 2007, S. 44) und untersuchen ,Aussagesysteme” (Schwab-Trapp, 2003,
S. 178) — keine einzelnen Aussagen. In diskursanalytischen Untersuchungen geht es um die
Beziehungen, in die die Diskursbeitrage untereinander gebracht werden (vgl. Schwab-Trapp,
2003, S. 170). Foucault rat davon ab, diskursive Aussagen auf eine , tiefe[...] Einheit” (Foucault,
1981, S. 112) zu untersuchen. Er selbst offeriert auch keine standardisierbare
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Operationalisierungspraxis, jedoch bilden seine Arbeiten die Basis fiir eine Vielzahl
verschiedener methodischer Ansatze (vgl. hierzu u.a. Angermiiller, 2005).

Zwar werden wiederkehrend Methodisierungsversuche unternommen (vgl. u.a. Keller, 2007,
S. 51), jedoch bleiben , Diskursanalyse[n] immer eine Bastelei” (Feustel, 2010, S. 87). Ferner
stiinde eine deterministische Vorgehensweise von Diskursanalysen dem Wesen als Methode
im Weg, denn: Gabe es ein eindeutig methodisierbares Rezept, so wiirde dies den ,,Diskurs
Uber Diskurse” (Foucault, 1981, S. 292) arretieren.

Stattdessen ist der bzw. die Forschende dazu herausgefordert, die Referenzialitdt zwischen
empirischem Material und Auswertungsverfahren bestandig zu reflektieren.

Basierend auf den offen kodierten Interviewtranskripten wurden zundchst die neun
ausgewahlten Falle auf Regel- und Ereignishaftigkeiten in der Konstruktion der in ihnen
verhandelten Gegenstdnde untersucht. Die ,,Materialitdt des Gesagten” (Schafer A., 2011, S.
116) wurde dabei vom Sprecher bzw. von der Sprecherin geldst, in dem Sinne, dass in einem
Interview auch unterschiedliche einander widersprechende Positionen vertreten werden
kdnnen.

Der strukturelle Aufbau der diskursanalytischen Vorgehensweise lehnte sich dabei an die
Arbeiten von Schéafer A. (2011) sowie Kriiger, Schiafer und Schenk (2014) an. Dabei wurde in
einem ersten Schritt eine Analyse der heterogenen, potentiell widerspriichlichen Aussagen in
den Interviews vorgenommen und in einem zweiten Schritt die Ordnung des jeweiligen
Diskurses ndher betrachtet (vgl. hierzu Kriiger, Schifer, & Schenk, 2014, S. 166):

Auf der Ebene der Analyse kommt es darauf an, die ,,Formierung von Gegenstanden innerhalb
eines Moglichkeitsraums verschieden denkbarer Artikulationen” (Kriiger, Schafer, & Schenk,
2014, S. 160) abzubilden (vgl. hierzu auch Foucault, 1981, S. 61, 81). Es wird angenommen,
dass die im Interview verhandelten Gegenstdnde sowie die Subjektpositionen (vgl. hierzu
Foucault, 1981, S. 78) im Sprechen unterschiedlich gebildet werden kénnen (vgl. auch Schéafer
A., 2011, S. 120). Dementsprechend gilt es zunéachst, ,perspektivischel...] Akzentuierungen”
(Schafer A,, 2011, S. 117) sowie Widerspriichlichkeiten, Ambivalenzen und , Bruchpunkte [...]
als Punkte der Inkompatibilitat” (Foucault, 1981, S. 96) im erhobenen Material naher in
Augenschein zu nehmen, denn: In diskursanalytischen Arbeiten werden
Forschungsgegenstande ,,vollig unterschiedlich diskursiv konstruiert und [...] verkniipft” (Diaz-
Bone, 2006a, Abschn. 33). Im ,,Netz’ der Verweisungsmoglichkeiten” (Kriiger, Schafer, &
Schenk, 2014, S. 161) werden demzufolge auch unterschiedliche Praktiken sichtbar, wie
Elternschaft, kulturelle Bildung und ldandliche Rdume nicht nur unterschiedlich konstruiert,
sondern auch unterschiedlich zueinander in Beziehung gesetzt werden kénnen.

Die festgestellten Widerspriichlichkeiten bei den Gegenstandskonfigurationen wurden in
einem zweiten Schritt jeweils genauer auf ,Validierungsmomente oder auch
Widerlegungsansatze” (Schafer A., 2011, S. 119) hin untersucht, um zu klaren, was den Diskurs
aller Heterogenitat zu trotz dennoch zusammenhalt bzw. was die Generativitat der Diskurse
(vgl. Kriger & Grammes, 2021, S. 81) ausmacht, denn: Auch zwei im Widerspruch stehende
AuBerungen werden in einem Diskurs ,auf dieselbe Weise und ausgehend von denselben
Regeln gebildet” (Foucault, 1981, S. 96). Leitend ist die Frage ,wie sich (unter Akzeptanz
logischer Inkonsistenzen in diesen SchlieBungsbemiihungen) diskursiv trotzdem eine Einheit
organisiert” (Krtger, Schafer, & Schenk, 2014, S. 167). Zur Rekonstruktion der den
Interviewargumenten ,immanente[n] Logik” (ebd.), ,die als solche den Effekt von
Artikulationen darstellt” (Schafer A., 2011, S. 121), wurde jeweils nach der ermdglichenden
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Funktion der zuvor inventarisierten Widerspriiche gefragt (vgl. hierzu auch Foucault, 1981, S.
43).

Ein auf abduktive Weise (vgl. hierzu (Kelle & Kluge, 2010, S. 25; Schafer A., 2011, S. 167)
gefundenes , generatives Erklarungsmuster” (Schafer A., 2011, S. 167) muss sich am ,Gesagten
bewdhren” (ebd.), was unmittelbar bedeutet, dass nichts jenseits der Materialitdt des
Gesagten herangezogen wird. Dabei ist stets zu berilcksichtigen, dass Diskurse die
Gegenstidnde, von denen sie sprechen, im Sprechen konstruieren (vgl. Foucault, 1981, S. 74),
d.h. sie wirken performativ.

In der Rekonstruktion einer Diskursordnung ist stets der ,Zusammenhang zwischen
Wissensformierungen, Machtverhéltnissen und Subjektivierungen” (Fegter, et al., 2015, S. 10)
mitzureflektieren. Die erhobene soziale Wirklichkeit der befragten Eltern ist ,figurativ”
(Jergus, 2015, S. 162) zu verstehen. In Prozessen der Wirklichkeitsproduktion, in denen
»gesellschaftliche Akteure darum [kdmpfen], was jeweils ,der Fall’ ist” (Keller & Viehover,
2018, 0.S.), erhalten die Gegenstdnde ihren Bedeutungsinhalt. Auch wenn — gerade was die
methodische Relationierung von offenen Kodierungspraktiken aus dem Kontext der Grounded
Theory und diskursanalytischer Methodologie anbelangt — eine Nahe der vorliegenden
Untersuchung zur Wissenssoziologischen Diskursanalyse auffdllig werden kénnte, soll
»Wissen“ dennoch als ,instabile[r] [...] Effekt [...] des Diskurses” (Angermdiller, 2005, S. 30)
verstanden werden.

Die folgenden ausgewahlten Fallanalysen sind im Lichte dieser methodischen Ausfiihrungen
nach Schéafer (2011) bzw. Kriiger, Schafer, Schenk (2014) wie folgt aufgebaut:

Nach einigen kurzen Bemerkungen zu den Rahmendaten des Interviews erfolgt zunachst die
Analyse der Heterogenitdt des im Interview Gesagten. In einem zweiten Schritt richtet sich der
Blick sodann auf die Diskursordnung der unterschiedlichen und teilweise widersprichlichen
Aussagen in jedem einzelnen Interview.

Im Anschluss an die Auswertung der neun Interviews (vgl. Kap. 4) wird im Rahmen einer
Zusammenschau (vgl. Kap. 5) eine vergleichende Perspektive auf die analysierten Falle
eingenommen.
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4. Ergebnisse der Untersuchung ausgewahlter Falle

Anhand von neun kontrastiv ausgewahlten Elterninterviews wird ein Einblick in die elterlichen
Sichtweisen auf kulturelle Bildung in landlichen Rdumen gegeben. Dazu sind die Fallanalysen
strukturell jeweils wie folgt aufgebaut: Auf die Konstruktion der Gegenstiande ,landlicher
Raum®, , kulturelle Bildung” und ,Elternschaft” folgt die Darstellung der diskursiven Ordnung
der heterogenen Hervorbringungsweisen.

4.1 Interview mit Herrn Tanner

»[Das] Schwierigste [ist] das umzusetzen halt. Um das irgendwo hinzukommen oder etwas
regelmdfig zu besuchen, da kommt immer was dazwischen mit drei Kindern und ja (2s), das
ist halt [...] immer so ein Druckleben. [...] man setzt sich zu viel unter Druck, aber (3s) naja.”

,Die Kinder werden weitestgehend von mir geférdert, selbst auch in allen Richtungen, was
méglich ist, ohne dass ich mich selbst iiberfordere.”

Herr Tanner ist ein verwitweter Vater von drei S6hnen: einen im Kindergarten-, einen im
Grundschul- und einen weiteren im Sekundarschulalter. Obwohl er nach dem Tod seiner Frau
mit einer neuen Partnerin (,meiner Jugendliebe®) liiert ist, die mit ihm und seinen S6hnen im
Haushalt lebt, beschreibt er sich als allein verantwortlich fir die Kinderbetreuung und die
Haushaltsfiihrung. Aktuell besuchen die Kinder von Herrn Tanner keine institutionalisierten
Angebote der kulturellen Bildung, sondern dieser bemiht sich, selbststandig kulturelle
Bildungsangebote fiir seine Sohne bereitzustellen. Beruflich beschreibt sich Herr Tanner als
selbstandigen Dienstleister im Bereich Hausmeisterservice. Seine neue Partnerin arbeitet in
der Verwaltung.

4.1.1 Konstruktion der Gegensténde

Konstruktion des Landlichen

Wenn es um den eigenen Wohnort geht, wird auf der Basis eigener Erfahrungen als geburtiger
Landbewohner (,schon immer landlich“) argumentiert. An den als ,eher landlich”
eingeschatzten aktuellen Wohnort ist man vor wenigen Jahren gezogen und zeigt sich tGberaus
zufrieden mit der Umzugsentscheidung: ,Ich bin rundum gliicklich®. Offensichtlich wurde die
Entscheidung, im ldndlichen Raum zu leben, bewusst getroffen und es zeigt sich eine starke
Identifikation mit dem Landleben. Eine Bewertungsgrundlage fir den jetzigen Wohnort bietet
u.a. der Vergleich mit dem urspriinglichen landlichen Wohnraum und an manchen Stellen
zeigt sich eine universalisierende Perspektive, wenn in die eigene Wertung Anmerkungen zu
anderen landlichen Rdumen einflielen: ,,[A]Juf dem Dorf [...] kbnnte sich die Situation auch in
ganz Deutschland verbessern®. In detaillierten Ausfihrungen zum eigenen Wohnort, der unter
Einbezug der Nachbarorte lokalisiert wird, erscheint man informiert und zeigt nur wenige
Unsicherheiten im eigenen Kenntnisstand hinsichtlich des ortlichen Geschehens.
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Das Leben im landlichen Raum wird sehr begriRt und im Vergleich mit der eigenen Vorstellung
von der Stadt werden bedeutsame Vorzige festgestellt: ,,[D]ie kleine Gemeinschaft [...], man
ist mit vielen, mit vielen Menschen ahm sehr nahe und mehr verbunden, mehr vertraut wie in
der Grofistadt”. Neben der Gemeinschaftlichkeit werden die ,deutlich bessere Luft” und die
Verbundenheit zur Natur als markante Vorteile gegeniber urbanen Raumen hervorgehoben.
In diesem Zusammenhang wird markiert, dass sich in manchen Fallen der ldndliche Raum
besser fiir eigens initilerte Bildungsgelegenheiten eignet als die Stadt: ,Viele
Waldspaziergange und so, das machen wir halt gerne. Und das ist in der Stadt eher halt nicht
moglich”. Die Frage, inwiefern man selbst Erfahrungen mit stadtischen Raumen gesammelt
hat — man subjektiviert sich durchgehend als Landbewohner —, bleibt offen. Bei der
Beurteilung des eigenen Wohnorts kann man auf die eigenen Erfahrungen mit anderen
landlichen Raumen, wie dem eigenen ehemaligen Wohnort, zuriickgreifen:

,lch bin aus <Bundesland T> und bin [...] <Region T> gezogen und das gibt mir hier ein ganz anderes Gefiihl,
die Umgebung, die Menschen, die Sachbearbeitung auf Amtern und hin und her. Ich habe ein viel besseres
Gefiihl und viel freundlichere Menschen, [...] Und was die Kinder betrifft, finde ich auch, das wird hier gut
beobachtet vom Jugendamt und so weiter und alles in einem guten Rahmen wiirde ich sagen.”

Die Bewertung findet primar auf Basis emotionsbasierter Kriterien (,,Geftihl“) statt und man
weill die Vorzige des jetzigen Wohnorts zu schatzen. Offensichtlich schatzt man anhand
subjektiver Kriterien die Gemeinschaftlichkeit nicht nur gegeniiber der Stadt, sondern auch
angesichts des friheren Wohnorts auf dem Land, als qualitativ hoher ein. In dieser
Gegenliberstellung werden auch praktische Vorteile hervorgehoben: Die 6rtliche Verwaltung
und das ,Jugendamt” werden in diesem Rahmen besonders gelobt. Ferner nehmen die
ehrenamtlichen Tatigkeiten, insbesondere hinsichtlich der Mobilitat, einen groBen Raum in
der eigenen Konstruktion des landlichen Raums ein: Es wird ein ,Blirgerbus” erwahnt, den
man ,jede Woche bestellen kann“ und der als ,riesiges Hilfsmittel“ wahrgenommen wird.
Jedoch an dieser Stelle bricht die durchweg positive Sichtweise auf den eigenen Wohnort und
die Mobilitat zeigt sich als zentrales Problem. Nicht nur, dass man ,,mehr Aufmerksamkeit,
vielleicht auch mal was Finanzielles” fiir die ehrenamtlichen Fahrer*innen des Biirgerbusses
insistiert, sondern es wird ebenfalls eine institutionelle Absicherung desselben gewiinscht,
indem ,,halt Busunternehmen mit gréReren Bussen sich darum kiimmern und vielleicht mehr
fahren, vermehrt am Tag fahren”. Allerdings ,lohnt sich das halt auch nicht”, wenn man selbst
die Nutzerzahlen als zu gering einstuft. Vorwiegend im eigenen Fall entpuppt sich der
,Burgerbus” als nitzlich:

»lch bin ohne Auto Ubrigens, haha [...] Das macht es doppelt so schwer.”

Vor dem Hintergrund, Giber kein eigenes Fahrzeug zu verfiigen, wird die hauptsachlich auf den
eigenen Wohnort gerichtete Perspektive plausibilisiert. Aufgrund der Einschrdankung der
privaten Mobilitdt kann nicht selbstverstandlich die Erreichbarkeit der kulturellen
Bildungsangebote fiir die eigenen Kinder hergestellt werden. Der Wunsch nach
infrastrukturellem Ausbau und Verbesserungen des bestehenden Netzes erscheinen
besonders persénlich relevant zu sein. Man moniert die aktuelle Lage des OPNV durch ein
universelles Anliegen:

,Die Zeitfenster, die man einhalten muss um von A nach B zu kommen und auf dem Dorf her ist es schon
lange schwierig gewesen, da kénnte sich die Situation auch in ganz Deutschland verbessern, dh was was
die Busunternehmen betrifft.”

Abgesehen vom ,,Blirgerbus“ dominiert die durchgangige Kritik an der Mobilitat auf dem Land.
Beanstandet wird, dass ,auf den Dorfern [...] der Busverkehr eher sehr gering” sei und man
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sich an den ,Zeitfenstern“ des Busfahrplans orientieren misse: , Die Verbindung ist also
definitiv schlecht auf Dérfern um von A nach B zu kommen®.

Die Ermangelung eines Autos und die persdnliche Sichtweise auf den Busverkehr bedingen die
wahrgenommene Zuganglichkeit von Angeboten der kulturellen Bildung. Das eigene Befinden
pragt die Skizzierung der strukturellen Unzuldnglichkeiten und man sieht sich selbst in einer
defizitdaren Position, die bei der kindlichen Inanspruchnahme von Angeboten
Herausforderungen birgt: ,,[M]an muss dann irgendwo hinfahren, das gestaltet sich bei uns in
der Situation meist schwer, das umzusetzen”. Aufgrund dieser Auffassung ist es nicht
verwunderlich, dass fiir die eigenen Kinder keine Teilnahmemaoglichkeiten gesehen werden
und man ,leider nicht wahrnehmen [kann], dass [das eigene; MS] Kind jetzt einen
Musikunterricht besucht und das regelmaRig besuchen kann“. Das Engagement ist da, denn
man ,,wiirde gerne mehr machen”, sieht sich aber aufgrund eigener Unzuldnglichkeiten dazu
aullerstande. Folglich werden keine Angebote fir die eigenen Kinder gesehen, die diese
hatten einfach aufsuchen kénnen. Dass es ,,auf dem Land [...] irgendwo [fehlt]. Dass da, da
muss irgendwas mehr passieren” wird vor dem Vergleich mit ,,Angebote[n] fir die Leute aus
der Stadt” argumentiert. Auch im formalen Bereich kommt der Wunsch nach mehr Angeboten
auf, die von ,kleine[n] Schule[n]“ statt ,riesen Massenschulen” in der Stadt geteilt werden.
Wadhrend einerseits beklagt wird, keine Angebote sehen zu kodnnen, berichtet man
andererseits Uber ,viele Angebote von der Schule, die dann geteilt werden. [..]
Musikunterricht, auch extern [...] von der Schule selbst auch”. Es bestehen also doch
Angebote, nur nicht in personlicher Erreichbarkeit, und es wird festgehalten: ,Und da wird
schon viel unternommen. Friiher hatte ich [...] Es gab zwar auch so Angebote, aber hier ist das
irgendwie (-) irgendwie besser”. Besonders solche Angebote werden betont, die man selbst
initiiert und deren Erreichbarkeit (,,auf der Terrasse”) gewahrleistet ist.

Im Interview mit Herrn Tanner sieht man sich im landlichen Raum mit lebenspraktischen
Schwierigkeiten konfrontiert, die insbesondere die personliche Erreichbarkeit betreffen: die
als objektiv bestehend dargestellte Einschrankung in der Mobilitdt und die personliche
Unzulanglichkeit, die Herausforderungen des landlichen Raums adadquat zu bearbeiten.
Anstatt ausschlieflich einen defizitorientierten Blick auf den eigenen Wohnraum zu werfen,
werden die mit dem Landleben verbundenen Herausforderungen mit personlichen
Einschrankungen begriindet. Man subjektiviert sich dadurch als genereller Beflirworter des
landlichen Lebens. Im Kontrast zu den Nachteilen des Landlebens stehen die Vorziige, die
meistens entlang emotionsbasierter Kriterien erortert werden.

Konstruktion kultureller Bildung

Was unter kultureller Bildung verstanden wird, wird zu Beginn des Interviews deutlich
gemacht:

»Mir personlich wiirde ich sagen so die Richtung Musik, Theater, so das Klnstlichere, so das Kreative [...].
Das sehe ich, finde ich sehr wichtig“.

Man scheint zunadchst kulturell-musische und &sthetische Angebote zu erwagen, deren
subjektive Relevanz unterstrichen wird. Dass diese Bestimmung jedoch nicht hinreicht, wird
unmittelbar im Anschluss daran deutlich, als die Interviewende mit der Bemerkung
unterbrochen wird:

,Verzeihung, Sport gehort auch noch dazu. Ahm, 3h ... [...] wir sind, wir sind alle sehr sportlich”.
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Mit Sport identifiziert man sich und die eigenen Sohne dabei in besonderem Male. Ein
konkretes Verstandnis von kultureller Bildung bricht sich an der eigenen Suchbewegung.
Zundchst scheint man auf der Suche nach greifbaren Beispielen und geht in ,die Richtung”
kulturell-musischer Disziplinen. Der inkonsistente Sprachgebrach, der sich am Begriff des
,Kinstlichere[n]” zeigt, stltzt im Weiteren diesen Eindruck. Es ldsst sich an dieser Stelle nur
mutmalien, inwiefern das ,Kinstlichere” in Beziehung zur Kunst, die durch ,Malprogramme*”
an spaterer Stelle aufgegriffen wird, steht. Auch anhand des abrupten, subjektiv jedoch
bedeutsamen Einschubs sportlicher Aktivitat wird deutlich gemacht, dass die eigene Liste
kultureller Bildungsangebote nicht abgeschlossen ist. Die selbstreflexive Haltung zum
Gegenstand der kulturellen Bildung wird durch Kenntlichmachung der personlichen
Einschatzung wie ,,Mir personlich wiirde ich sagen [...]“ deutlich. Dem leicht diffusen Bild von
kultureller Bildung entspricht auch die eigene Ahnungslosigkeit bzgl. konkreter
Verbesserungsvorschlage.

Als Ort der kulturellen Bildung gerét u.a. die Schule ins Visier, wo diese selbst als Anbieterin
fungiert und auch ,externe” Angebote bewirbt und vermittelt. Das eigene lebensweltliche
Netzwerk, das einen selbst tber kulturelle Angebote informiert, stellt sich v.a. in Form von
Kontakten aus den offentlichen Bildungseinrichtungen der eigenen Sohne dar. Doch auch,
wenn keine institutionalisierten Angebote der kulturellen Bildung besucht werden, sieht man
die eigenen Kinder keinesfalls von der kulturellen Bildung ausgeschlossen: Es wird sich
eigeninitiativ und autodidaktisch um die Vermittlung bemiiht, wodurch auch der Wald oder
das eigene Zuhause zu Orten der kulturellen Bildung werden:

,Ja, natirlich inspiriert oder halt bei Waldspaziergdangen, dass wir da mal Stopp machen und dann
schnitzen wir mal was im Wald, so, so sieht unsere Gestaltung aus oder basteln und malen halt viel zu
Hause. Die kriegen dann auch mal einen Schrank auf die Terrasse gestellt hinten und dann bearbeiten,
malen und mit Hammer spielen.”

Die eigene Vorstellung von kultureller Bildung wird dabei um handwerkliche und
naturbezogene Aspekte ergdnzt. Eine wichtige Rolle bei der Eigenforderung der S6hne spielt
dabei das Internet, denn die Kinder und er ,nehmen viel Inspirationen (iber Online-
Plattformen, wie YouTube oder so, was halt basteln oder sowas betrifft”.

Die digitalen Medien halt man aus zwei Griinden im Rahmen von kultureller Bildung daher fiir
Lunvermeidbar”: Sie ,vereinfach[en] einem den Alltag, das Leben so, weil man informiert ist
Uber die, liber die Apps“ und sie dienen direkt der eigenen Vermittlung kultureller Bildung.
Dariber hinaus scheint die Mediennutzung auch die kindliche Sozialisation zu unterstitzen:
,[E]s gibt bei uns ne ah Mediazeit, die die Kinder haben, [...], der alteste hat die auf jeden Fall
und der mittlere auch. Der jlingste [Sohn; MS] ist noch ein bisschen zu jung dafiir”.

Wahrend der institutionalisierte ,,Musikunterricht” sehr kostspielig sein kann und man vor der
Herausforderung steht, ,das [..] dann fir zwei Jahre [zu bezahlen]”, erscheint das
autodidaktische Programm fir kulturelle Bildung kostengtlinstig und persénlich realisierbar zu
sein.

Auf der einen Seite ist die Sicht auf kulturelle Bildung positiv: Die Vielfalt der regionalen
Angebote wird als regionaler Vorzug, dass ,hier [..] das [..] irgendwie besser” ist,
kommuniziert. Andererseits fihrt diese zu den kaum realisierbaren Selbstanspriichen, wie
,uberall teilzuhaben, bei den ganzen Dingen, die angeboten werden”.

Im Interview mit Herrn Tanner zeigt sich neben einer konkreten Bestimmung kultureller
Bildung eine groBtmadgliche Offenheit, in der ebenfalls informelle Angebote wie der Konsum
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von YouTube-Videos und ,,Gute-Nacht-Geschichten” aufgezahlt werden. Aus diesem Grund
kann kulturelle Bildung in der eigenen Vorstellung ambivalent sein: Teuer falls es um den
institutionalisierten Musikunterricht geht und kostengilinstig, wenn ein ,Schrank auf die
Terrasse gestellt” wird. Es tGberwiegt jedoch der Eindruck, dass im eigenen Fall aktuell die
Ermdglichung von institutionalisierten Angeboten nicht adaquat ,umzusetzen ist, was jedoch
der privaten ,Situation zu Hause” zugeschrieben wird. Die kulturelle Teilhabe der eigenen
Kinder wird dadurch zu einem hochsensiblen Gegenstand konstruiert, der sehr storanfallig
erscheint, wenn man nicht (ber bestimmte (zeitliche und materielle) Voraussetzungen
disponieren kann. In diesem Zusammenhang erscheint die eigene Sicht auf die mit kultureller
Bildung zusammenhdngende Angebotsvielfalt zweideutig: einmal als regionales
Gutekriterium aufgefiihrt, zum zweiten problematisch vor dem Hintergrund der personlichen
Lebenslage.

Konstruktion eines Elternschaftsentwurfs

Als verwitweter Vater reklamiert man die Hauptverantwortung fiir die Kinderbetreuung und
den Zugang zur kulturellen Bildung fiir die eigenen Kinder fir sich. Die eigene Vorstellung von
Vaterschaft bedeutet dabei u.a. die Kompensation des verstorbenen Elternteils:

,Ich muss flir die Kinder da sein in erster Linie und das ist mir auch wichtig als Vater fir die Kinder da zu
sein, gerade auch weil die Mama nicht mehr da ist.”

Der Selbstanspruch scheint dabei zeitweilig dem beschriebenen Wunsch nach
Kinderbetreuung gegeniiberzustehen, die nicht von einem selbst geleistet wird. Angesichts
der suggerierten Schwierigkeiten bei der Vereinbarung von Kindern und Beruf, , weil keine
Kinderbetreuung wirklich da ist”, scheint der Wunsch jedoch nachvollziehbar. Gel6st wird das
Problem teilweise, wenn ,[die eigene; MS] Mama [...] jetzt mal einen ganzen Tag [...] auf die
Kinder auf[passt]”. Die Frage, inwieweit die neue Lebenspartnerin in die Kinderbetreuung
involviert wird, bleibt offen. Die Stellung der ,Freundin” an der eigenen Seite erscheint noch
vage, denn sie kommt nur fllichtig zur Sprache: ,[Ich] habe eine Freundin, die mit uns im
Haushalt ist“. Konkrete Aufgabenverteilungen zwischen einem selbst und der Freundin
werden nicht genannt und man selbst subjektiviert sich als Alleinverantwortlicher fiir den
Haushalt und das Familieneinkommen: ,Ich bin selbststandig [...] hab [..] Minijobs noch
nebenher [...] Fihre einen Haushalt”.

Gute Vaterschaft zeichnet sich in der eigenen Vorstellung dadurch aus, dass ,[m]an [...]
arbeiten, [...] Geld verdienen ...(3s) [muss], [denn; MS] man will sich ja wohl fiihlen und das
alles unter einen Hut zu bringen ist viel“. Und hinsichtlich der kulturellen Bildung ,,wiirde [man;
MS] gerne mehr machen, aber kann es, kann es leider nicht umsetzen”. Die starken
Selbstanspriche bedingen augenscheinlich Spannungsverhiltnisse, in denen folgende
Faktoren jeweils hervorstechen: Erstens wird die Anzahl der eigenen Kinder als Schwierigkeit
flir eine regelmaRige Teilnahme an kulturellen Bildungsangeboten genannt, denn das
,Schwierigste [ist] das umzusetzen halt [...] oder etwas regelmaBig zu besuchen, da kommt
immer was dazwischen mit drei Kindern”. Die Organisation der Angebote ,ist echt schwer”.
Zweitens steht die eigene Berufstatigkeit der kindlichen Inanspruchnahme von kulturellen
Bildungsangeboten gegeniiber, da ,man [..] ja auch am Ball bleiben [muss,] um Geld zu
verdienen”. Generell steht im eigenen Fall die Arbeit der Kinderbetreuung gegeniiber und man
greift auf familiale Betreuungshilfe zurick. Damit die eigenen Kinder angesichts der
Berufstatigkeit allerdings nicht das Nachsehen haben, wurde der ,,Papa-Tag” etabliert, an dem
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man einen Tag nur auf die Bediirfnisse eines Kindes eingeht und am nachsten Tag ein weiteres
Kind an der Reihe ist. Den eigenen hohen Ansprichen an die kindlichen kulturellen
Bildungsangebote — ,Uberall mitzuwirken” — stehen raumstrukturelle und sozio6konomische
Einschrankungen gegentber. Die Selbstanspriiche kénnen also nur bedingt eingeldst werden.
Angesichts der eigenen finanziellen Lage werden soziale Unterstiitzungsmoglichkeiten fur
kulturelle Bildungsangebote zwar begriift, allerdings erwagt man diese dennoch nicht fir die
eigenen Kinder, denn ,,das [...] halt immer so eine Sache”: Allein schon der Anteil des eigenen
Aufwands kénne nicht bewaltigt werden. AuBerdem wird das Jugendamt als eine das kindliche
Wohl absichernde Institution beurteilt. Man selbst scheint sich bereits an 6ffentliche
familienunterstiitzende Institutionen gewandt zu haben (,ich hatte da Jugendamttermine®).
Dem Wunsch, sich starker fiir die kulturelle Bildung der eigenen Kinder zu engagieren, stehen
jedoch lebenspraktische Hindernisse — bspw. die Ermangelung eines eigenen Autos —im Weg
und die Vereinbarkeit von Familie und Beruf wird als permanente Herausforderung
beschrieben. Allerdings wird diese Ansicht nicht als Problem der kulturellen Angebotsstruktur
herausgestellt, sondern auch hier werden vorwiegend die eigenen Beeintrachtigungen betont,
denn fiir einen selbst sei es ,halt irgendwie immer schwer umzusetzen®”.

Die eigene Situation wird in der Metapher des ,,Druckleben[s]“ erfasst:

»[Dlas ist halt schon immer, immer so ein Druckleben. (2s) So ein bisschen, das ist mein, man setzt sich zu
viel unter Druck”.

Der eigenen Beflrchtung wird Ausdruck verliehen, den eigenen hohen Anspriichen an eine
gute Elternschaft nicht gerecht werden zu kdnnen. Man setzt sich selbst unter Druck und wird
durch die komplizierte Organisation des Alltags unter Druck gesetzt. Die Diskrepanz zwischen
Anspruch und Wirklichkeit wird im Interview wiederkehrend zum Thema. In diesem
Zusammenhang werden hohe Erwartungen an die Selbstwirksamkeit bzgl. kultureller Bildung
formuliert:

,Die Kinder werden weitestgehend von mir gefordert, selbst auch in allen Richtungen, was moglich ist,
ohne dass ich mich selbst Gberfordere.”

Dabei wird additiv zum Selbstanspruch an die Vaterrolle der ,,Druck von auBen“ kommuniziert,
der die Schaffung gemeinsamer Familienzeit nachteilig beeinflusst. Aus diesem Grund werden
pandemiebedingte Umstdande begrift: ,Ich fand es mal schon, alle mal zu Hause [...] und
keinen Druck von aulRen”.

Es wird ein Bewusstsein fir die eigenen Grenzen signalisiert und im Zusammenhang mit der
Herstellung eines kindlichen Zugangs zu kulturellen Bildungsangeboten werden die familialen
Ressourcen sowie die Organisation wiederkehrend problematisiert. Die soziale Situation
zeichne sich daneben durch gesundheitliche Problemlagen aus: ,Ich hatte, habe auch eine
<Krankheit T>-Diagnose erhalten, mein altester Sohn [...] hat eine <Krankheit T>-Diagnose

[...]“

Die Selbstdarstellung als Vater ist jedoch nicht nur defizitorientiert, sondern man zeigt sich
mitunter als durchaus souveran: Zunachst wird festgestellt, dass vieles ,[m]ittlerweile [...]
besser [lauft]” — ,was Termine betrifft”, ,wie es im Haushalt 1duft, wie es mit [der] Arbeit
steht”. Zudem steht man der Diagnose auch nicht ohnmachtig gegeniber, sondern ,versuch[t]
es so hinzubekommen®, sogar ohne Medikamente. Dabei wird bemerkt: ,Mittlerweile lauft
das besser. Seit einem Jahr habe ich mich besser im Griff“. Und auch hinsichtlich der Kinder
zeigt man sich zufrieden: ,[l]ch kann stolz auf die sein und die sind auch stolz auf mich, @das
glaube ich, haha@ ((lacht))”.
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Der fehlenden Passung der eigenen Lebenssituation zur gewiinschten Realitdt wirkt der
Interviewte mit eigenem Engagement entgegen. Man ,,fordert” die Kinder selbst und weil} sich
ebenfalls angesichts einer ,Blockade” zu helfen: ,,[D]ann ldsst man sich natdirlich inspirieren,
auch durch das Internet”. Man flhlt sich auch dabei in der Verpflichtung, die notwendigen
Ressourcen zur Forderung seiner Kinder aufzubringen, was zur Zeit des Interviews
anscheinend schwerfallt. So hat der alteste Sohn ein Fahrrad bekommen, ,,wo [man; MS] da
noch finanziell ein bisschen besser dastand”.

Eltern fungieren im eigenen Elternschaftskonzept daher in besonderer Rolle als Unterstitzer
und wichtige Determinanten bei der Umsetzung der kindlichen Neigungen und Interessen. Die
Verantwortung, den eigenen Kindern kulturelle Bildung nahezubringen, wird offensiv fir sich
reklamiert, wobei diese Vermittlungsabsicht sehr kindzentriert gerahmt wird:

,lch bin schon sehr drauf aus, dass meine Kinder ihre Interessen verfolgen konnen. Und ich unterstiitze
sie auch gerne auch bei auch immer was sie machen wollen”.

Im Rahmen der eigenen Forderung ,,in alle Richtungen, was [einem selbst; MS] moglich ist”
wird begriifit, dass die eigenen Kinder ,drei Jungs” sind, denn das autodidaktische kulturelle
Bildungsprogramm ,,ist halt eine ganz, ne Jungssache”.

Allerdings stoft die Kindzentrierung an ihre Grenzen, wenn die finanziellen bzw. personlichen
Ressourcen betrachtet werden. Nur in dem MalRe, wie es ,moglich” ist, kénnen die eigenen
Kinder ihre Neigungen ausleben bzw. geférdert werden. AulRerdem wirkt die eigene Sicht
hinsichtlich der ,Mediazeit” ambivalent: Einerseits erscheint die kindliche
Interessenverfolgung oberste Prioritat zu sein, andererseits ist man es selbst als Vater, der
bestimmt, dass der jlingste Sohn ,,noch ein bisschen zu jung daflir” ist und nur ,,ab und an mal
so eine Gute-Nacht-Geschichte vor dem zu Bett gehen gucken [darf]“ — und nicht mehr, auch
wenn alle Kinder ,,scharf darauf” sind.

Angesichts des eigenen Engagements sieht man sich in Ubereinstimmung mit anderen Eltern,
die sich ebenfalls fir die kulturelle Bildung ihrer Kinder engagieren und Schulungen zur
Angebotsbereitstellung besuchen. Es wird sich von solchen Eltern abgegrenzt, die sich an
kultureller Bildung fiir ihre Kinder weniger interessiert zeigen:

»[D]a gibt es ganz viele groBe Unterschiede bei den Eltern. Ich habe bei manchen so das Gefiihl gehabt,
die ich bisher so kennengelernt habe, die haben da kein Interesse dran und dann andere, die haben da
ganz groRes Interesse dran”.

Im Interview mit Herrn Tanner wird eine starke Identifikation mit der eigenen Rolle als Vater
signalisiert. Die Elternschaft erscheint als permanente Herausforderung, ,alles unter einen
Hut” zu bekommen: den Beruf, die Aufmerksamkeit fiir die Bedirfnisse der Kinder und die
Vermittlung von kultureller Bildung. Die hohen Selbstanspriiche und ,Druck von aulRen”
wirken fordernd und mitunter auch Uberfordernd. Die partielle Unfahigkeit, den eigenen
elterlichen Anforderungen gerecht zu werden, wird durch die arztliche Auskunft, an
<Krankheit T> zu leiden, ein Stlick weit plausibilisiert. Ein Eindruck von Machtlosigkeit
angesichts dieser Umstdande wird dadurch entscharft, dass aktuell ,alles besser [lduft]“. Auch
um den Verlust der Mutter auszugleichen, erwartet man von sich selbst, ,fiir die Kinder da
[zu] sein“. In Ermangelung auBerfamilialer Betreuungsmoglichkeiten wird dabei auf die Hilfe
der Familie zuriickgegriffen. Personlichen Einschrankungen wird mit eigenem Engagement
entgegen gewirkt und man zeigt sich in der eigenen Vermittlung von kultureller Bildung sehr
kindzentriert. Eine ausschlielliche Orientierung an den Wiinschen der Kinder findet jedoch
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ihre Grenzen in der Betonung elterlicher Verantwortlichkeit und den lebenspraktischen
Herausforderungen des personlichen Alltags.

4.1.2 Funktion des Widerspruchs

Das Landliche: Idealisierung eines (kulturell) defizitaren Raums

Dass keine institutionalisierten Angebote der kulturellen Bildung ausgemacht werden kdnnen,
scheint mit der Erreichbarkeit dieser Angebote zu tun zu haben. Es bestehe die Notwendigkeit
zu fahren, allerdings konnen Hol- und Bringdienste aber in Ermangelung eines eigenen
Fahrzeugs und aufgrund einer als unzureichend befundenen Busverbindung nicht realisiert
werden. Die Problematik, den offentlichen Nahverkehr nicht entsprechend der eigenen
Bediirfnisse nutzen zu konnen, wirft ein defizitdres Licht auf den Lebensraum Land. Dennoch
wird die Existenz von Angeboten nicht generell ausgeschlossen und es zeigt sich die
Auffassung, dass ,schon viel unternommen*” wird.

Die Mobilitatseinschrankung wird nicht nur als strukturelles Defizit problematisiert, sondern
ebenso der eigenen Unzuldnglichkeit zugeschrieben. Der ldandliche Wohnraum bleibt trotz
punktueller Defizite gegeniber der Stadt attraktiv, denn das Landleben ermdglicht
Naturgenuss und eine besondere Gemeinschaftlichkeit.

Trotzdem féllt es offensichtlich schwer, angesichts der persénlichen lebenspraktischen
Herausforderungen eine durchgehend positive Sichtweise auf das Land als bevorzugten
Lebensraum beizubehalten.

Der landliche Raum scheint einerseits besondere Ressourcen fiur kulturelle Bildung
bereitzustellen (Naturndhe, Raum), mit denen sich sein Potential gegeniber der Stadt
hervorheben lasst. Andererseits kann man gerade im Unterschied zum grofReren Angebot
institutionalisierter Bildungsangebote in der Stadt Winsche fiir eine bessere Verflgbarkeit
solcher Angebote auf dem Land dulSern.

In der Heraushebung der Vorziige des landlichen Wohnorts subjektiviert man sich als
Beflirworter des Landlebens. Am Leben im landlichen Raum, fiir das sich bewusst entschieden
wurde, kann auch angesichts der starken Kritik an infrastrukturellen Mangeln festgehalten
werden. Die kommunizierte Widerspriichlichkeit erlaubt es einem, sich ,,rundum gliicklich zu
positionieren, und gleichzeitig auf lebenspraktische Schwierigkeiten hinzuweisen und
Veranderungen einzufordern.

Die kulturelle Bildung: ein Begriff zwischen maximaler Entgrenzung und Bestimmtheit

Die Wichtigkeit kultureller Bildung wird im Interview fortlaufend markiert. Eine
Angebotsvielfalt wird begriiRit, gleichzeitig aber auch problematisiert, angesichts der ,,ganzen
Dingel[...], die angeboten werden”. Es kiindigt sich der unerfillbare Selbstanspruch an, die
eigenen Kinder ,Gberall” partizipieren zu lassen, was vor dem Hintergrund der Einschatzung
der eigenen Situation ausgeschlossen erscheint.

Offensichtlich wird an vielen Orten kulturelle Bildung fir die Kinder entdeckt. Diese
Entdeckungen gehen Uber die Bestimmtheit ,Richtung Musik, Theater” und dsthetischer
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Angebote hinaus. Man changiert zwischen einem konkreten Bild und offnet dieses
kontinuierlich  durch  Einschibe (,Sport“) und unbestidndigen Sprachgebrauch
(,KGnstlichere”). Indem keine Angebote von der kulturellen Bildung ausgegrenzt werden und
trotz Nachfrage nicht benannt werden kann, welche Angebote am eigenen Wohnort einem
fehlen, wirkt die subjektive Vorstellung von kultureller Bildung diffus.

Auch ist keine klare Trennung zwischen institutionalisierten und privaten autodidaktischen
Angeboten der kulturellen Bildung feststellbar. Ein Musikunterricht scheint ebenso kulturelle
Bildung zu sein, wie das Anschauen eines YouTube-Videos oder das Schnitzen an einem
Schrank auf der Terrasse.

Durch diese starke Offenheit in der Bestimmung von kultureller Bildung wird es moglich, sich
als kulturnah zu subjektivieren. Trotzdem schwankt die eigene Subjektposition flexibel
zwischen Auskunftsfahigkeit und Unwissenheit hinsichtlich der konkreten Abgrenzbarkeit von
kultureller Bildung.

In einem entgrenzten Verstandnis von kultureller Bildung kann die Zuganglichkeit von
kultureller Bildung fir die eigenen S6hne behauptet werden, wahrend man sie gleichzeitig
bemangelt. Durch ,[v]iele Waldspaziergange” kdonnen die eigenen Kinder an kultureller
Bildung partizipieren, wahrend der professionelle ,,Musikunterricht”, der , bezahlt” werden
muss, nicht leistbar sei.

Die Elternschaft: zwischen eigenem Férderanspruch und eigener Uberforderung

Wenn im Interview mit Herrn Tanner von Elternschaft gesprochen wird, bedeutet dies primar
Vaterschaft. Als verwitweter Vater stellt man hohe Anspriiche an die eigene Rolle und
signalisiert dabei ein starkes Verantwortungsbewusstsein: Es wird eine starke Zustdandigkeit
flir Haushalt, Beruf und die Heranfiihrung der Kinder an kulturelle Bildung signalisiert.
Bezogen auf letzteres wird Elternschaft insbesondere mit der Bereitstellung zeitlicher und
materieller Ressourcen verbunden, die im eigenen Fall als sehr begrenzt eingeschatzt werden.
Kontinuierlich werden bei den Selbstanforderungen die eigenen Grenzen sichtbar gemacht:
Im eigenen Vaterschaftsbild, indem offensichtlich nicht genug Unterstiitzung und Forderung
stattfinden kann, steht man stets in einem defizitdren Licht. Der eigene Anspruch, fir die
Kinder stindig und (berall prasent sein zu miussen, ihre Bedirfnisse bestmoglich und
allumfanglich befriedigen zu kénnen, bedingt ein ,,Druckleben”.

In selbstreflexiven Uberlegungen beschreibt man sich dennoch in der Lage, sein eigenes Leben
und das seiner Kinder zu organisieren und ihnen kulturelle Bildung zuganglich zu machen.

Die diskursive Funktion dieser Ambivalenzen liegt in der Moglichkeit, sich flexibel zu
positionieren: ,[V]oll engagiert” und souveran organisiert man den eigenen Kindern ein
kulturelles Bildungsprogramm und wird den eigenen Anspriichen gerecht. Gleichzeitig kann
man sich den duBeren Gegebenheiten ausgeliefert und eingeschrankt subjektivieren und
davon ausgehend Wiinsche fiir die Verbesserung der personlichen Situation formulieren.

Ein weiteres Spannungsfeld besteht zwischen den vaterlichen Selbst- und Férderanspriichen
und der Orientierung an den Neigungen der eigenen Kinder.

Dadurch ist es moglich, sich im Horizont eines sich kimmernden und sorgenden Vaters zu
zeigen, der situativ zwischen der Orientierung an den kindlichen Wiinschen und den eigenen
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Vorstellungen davon, was fiir das eigene Kind gut ist, vor dem Hintergrund eigener
Realisierungsmoglichkeiten wechseln kann.

4.2 Interview mit Frau Freud

,Grofte[r] Knackpunkt ist die Erreichbarkeit. (-) Die Fahrtzeit (-) Der Aufwand, der damit
verbunden ist. Dass man den Aufwand jetzt mit finanziellen Mittel irgendwie aufwiegen wiirde

[.]"

Frau Freud ist eine verheiratete Mutter von vier Kindern: eins im Grundschul- und zwei im
Sekundarschulalter sowie einen erwachsenen Sohn. Obwohl ihre Kinder durch den Ausbau der
Infrastruktur ihre kulturellen Bildungsangebote partiell selbststdndig aufsuchen konnen,
stehen fir Frau Freud die Fahrten mit dem privaten PKW im Kontext der kindlichen Aktivitaten
in zeitlicher Konkurrenz zu ihrer Berufstatigkeit in der Finanzdienstleistung. Thr Mann arbeitet
in der Kinder- und Jugend-Reha. Aktuell sind ihre Kinder in musischen und literarischen
Angeboten und im MINT-Bereich aktiv.

4.2.1 Konstruktion der Gegenstande

Konstruktion des Landlichen

Der eigene Wohnort wird im Interview als ,komplett landlich” beschrieben und man
signalisiert ein Bewusstsein daflir, dass es nicht selbstverstandlich ist, an diesem Ort
Uberhaupt kulturelle Bildungsangebote vorzufinden. Insgesamt wird die eigene
Wohnsituation positiv beurteilt, denn: ,Das kulturelle Angebot ist vorhanden”.
Wiederkehrend wird der Wohnort mit einem allgemeineren Bild von ldndlichen Raumen
verglichen und man zeigt sich zufrieden mit den kirzlich stattgefundenen
AnpassungsmaBnahmen der Infrastruktur in der ndheren Wohnumgebung: Hinsichtlich des
kulturellen Bildungsangebots wird diagnostiziert, dass ,alles gut zu erreichen ist“ und nun
»keine Benachteiligung mehr” vorlage. Wahrend der eigene Wohnort in der Kontrastierung
mit anderen landlichen Raumen folglich positiv abschneidet, zeigt sich ein anderes Bild, wenn
die subjektive Entfernungssensibilitdit zum Thema gemacht wird, denn die kulturellen
Bildungsangebote der eigenen Kinder scheinen sich doch nicht am Wohnort direkt zu
befinden:

Interviewende: ,[...] Ahm, also in Ihrem ndheren und weiteren Wohnumfeld quasi sind [...] eine Vielzahl
an oder Moglichkeiten hinsichtlich Musik und Tanz?“

Frau Freud: ,,Was ist fur Sie denn ndherer Umkreis?“

Interviewende: , 0k, sagen wir mal ahm im Radius von zehn Kilometern?“
Frau Freud: ,Gibt’s gar nix.”

Interviewende: ,,Gibt’s gar nichts. 20 Kilometer?“

Frau Freud: ,Mhhh...da komme ich Gber ortliche ja gut die Musikschule bietet Raumlichkeiten an in <Ort
F1>. Das sind zwolfeinhalb Kilometer. Ja ((holt tief Luft)), aber nicht ausreichend. Man muss ahm tiber 20
Kilometer gehen. Ich glaub, das sind 22 Kilometer nach <Stadt F2>.“
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Dieser Dialog ist auf verschiedene Arten interessant. Zunachst entsteht ein Irritationsmoment
hinsichtlich der Frage nach dem ,,ndheren Umkreis“ und man macht darauf aufmerksam, dass
die subjektive Bewertung von Entfernungen von verschiedenen Personen unterschiedlich sein
kann. Die im stadtischen Raum lebende Interviewende schatzt den ,ndaheren Umkreis” auf
zehn Kilometer, wohingegen die Interviewte wesentlich weiter entfernte Destinationen als in
der Nahe liegend beschreibt. Die Aussage, dass das Angebot an kultureller Bildung vorhanden
sei, gewinnt nun vor dem Hintergrund, dass am Wohnort keinerlei Angebote existieren
(,Gibt’s gar nix.“) eine neue Qualitat. Aussagen zur Existenz von Angeboten werden mit
solchen zu deren Erreichbarkeit kurzgeschlossen. Das ist nur moglich, da man hinsichtlich der
Distanzliberwindung unter der Voraussetzung argumentiert, uneingeschrankt das eigene
Fahrzeug verwenden zu konnen. In der flexiblen Dimensionierung von Nahe und Ferne werden
auch noch weiter entfernte Zentren (in 60 bzw. 100 Kilometern Entfernung) fur
Kunstausstellungen oder Opernbesuche anvisiert. Den ,Knackpunkt” der Erreichbarkeit
kultureller Bildungsangebote im landlichen Raum beschreibt man als Normalitat: ,,Is natirlich
so im landlichen Bereich... ja ((kurzes Stocken)) der Knackpunkt ist immer die Erreichbarkeit
gewesen”.

In den Aussagen zu den infrastrukturellen Anpassungsentwicklungen am Wohnort wird
auBerdem der Anbieterwechsel des OPNV gelobt. Der Vergleich mit der vorigen Situation, die
die eigene Vorstellung vom Leben im landlichen Raum fir die Vorziige der
Entwicklungsprozesse sensibilisiert zu haben scheint, wird dabei als Argumentationsgrundlage
genutzt. In Ausfiihrungen zu den Neuerungen wird der landliche Raum als ein durchaus
wandelbarer und anpassungsfahiger Lebensraum konstruiert. Da eine kindliche
Eigenstandigkeit bei der Erreichbarkeit der Angebote als wichtigstes Kriterium fir die
Angebotsauswahl kommuniziert wird (,Dass [die Kinder; MS] die Angebote wahrnehmen
konnen und aufsuchen kdnnen”), erscheint der Ausbau des Busverkehrs essentiell, denn
,vorher fuhren [...] nur zwei Busse aus der Stadt zurlick. Einer mittags und einer am spaten
Nachmittag”. Vor diesem Hintergrund weil? man die gegenwartigen Mobilitatsbedingungen
fir die Kinder zu schatzen: , [J]etzt (-) kénnen die Kinder auch normal fahren” und scheinen
nicht mehr auf die elterlichen Fahrdienstleistungen angewiesen zu sein. Angesichts der Anzahl
der eigenen Kinder bezeugt man sogar die eigene Angewiesenheit auf die Leistungen des
OPNV:

,Wir fahren 40 Minuten hin, eine Stunde Unterricht und 40 Minuten zurlick. Das ist schon (-) wenn man
selbst berufstatig ist, bei vier Kindern nicht leistbar (-) und da ist man auf die 6ffentlichen Verkehrsmittel
angewiesen.”

Obwohl der ortliche Busverkehr seit dem Anbieterwechsel lobend hervorgehoben wird,
aullerdem angemerkt wird, dass ,[jletzt [die Infrastruktur; MS] aus[reicht]“, und auch die
Passung der Busfahrplane signalisiert wird (,,Jaja, inzwischen ist das in Ordnung.”), scheint dies
dennoch nicht auszureichen: Weiterhin wird der eigene ,, Aufwand, der [mit den Fahrten; MS]
verbunden ist“, moniert. Nicht nur, dass man fiir den eigenen Fall wiederkehrend die
Selbstverstandlichkeit signalisiert, einen privaten PKW im landlichen Raum zu besitzen und
diesen regelmaRig fir Begleitdienste einzusetzen, sondern man erklart, dass ein Zweitwagen
unabdingbar sei:

,Denn wer kein zweites Auto hat, und keine drei Stunden Zeit hat, der kann es nicht in Anspruch nehmen.”

Zeit und Ressourcen sind offenkundig etwas, was im landlichen Raum — auch am eigenen
Wohnort — fiir einen kindlichen Zugang zur kulturellen Bildung bendétigt wird. Obwohl zuvor
von der Beseitigung von ,,Benachteiligung” hinsichtlich der Infrastruktur gesprochen wird,
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kann diese argumentativ lediglich auf diejenige zwischen den Dorfern der Region bezogen
werden, die folglich in Hinblick auf die Erreichbarkeit kultureller Bildungsangebote alle gleich
schwierige Ausgangsbedingungen haben. Die Frage liegt nahe, ab wann tatsachlich ein
Verzicht auf elterliche Fahrten moglich ware und woran es liegt, dass diese aktuell noch
notwendig erscheinen. Aktuell nutzen die eigenen Kinder den OPNV offenbar partiell:

,Ein Elternteil fahrt dann hin und sie fahren dann mit dem Bus zurlick und die Woche drauf fahrt der
andere Elternteil hin und sie fahren mit dem Bus zurick.”

Die Thematisierung von Fahrgemeinschaften bleibt allerdings ambivalent: Bei regelmaRig
stattfindenden Angeboten wie dem Ballettunterricht und in Kombination mit dem OPNV
werden elterliche Zusammenschliisse begrift. Bei weiteren Fahrten in die néachsten
Metropolen lehnt man entsprechende Initiativen jedoch ab:

,Ne, wenn wir jetzt zum Beispiel in die Oper fahren [...] Dann fahren wir hin, machen uns da en netten
Tag und kommen abends wieder. [...] Also da bilde ich keine Fahrgemeinschaften, das mache ich selbst.”

Hierbei zeigt sich erneut, dass die Uberwindung von rdumlicher Distanz mit dem Auto in der
eigenen Vorstellung vom landlichen Raum selbstverstandlich ist.

Im Interview mit Frau Freud steht also den landlichen Raum betreffend v.a. die Erreichbarkeit
von kulturellen Bildungsangeboten fiir die Kinder im Mittelpunkt. Zwar wird bestatigt, dass
das Angebot ,vorhanden” sei, allerdings wird andererseits festgestellt, dass im Umkreis von
20 Kilometern keine Angebote existieren. Die Angebotsverknappung kann adaquat durch den
Einsatz von privaten Ressourcen wie dem Zweitwagen oder der partiellen Nutzung des OPNV
bearbeitet werden. Lobt man einerseits den kirzlich neu ausgebauten Busverkehr als
ausreichend, so zeigt sich auf der anderen Seite, dass es eben doch nicht passt. In diesem
Zusammenhang kommuniziert man eine Kombination aus partieller OPNV-Nutzung und
Elternfahrten. Im Interview wird erst gar nicht der Anspruch erhoben, Angebote der
kulturellen Bildung direkt am Wohnort vorzufinden. Es wird wiederkehrend durch Vergleichen
des eigenen Wohnorts mit einer eigenen allgemeineren Vorstellung vom landlichen Raum
argumentiert.

Konstruktion kultureller Bildung

Primar wird kulturelle Bildung zundchst mit klassisch-musischen Disziplinen wie Musik und
Tanz in Verbindung gebracht, wenn z.B. auf , Klavierunterricht oder Tanzunterricht” fokussiert
wird. Besonders hebt man den Fokus auf Musik hervor, denn dieser wird nicht nur als
subjektive Praferenz kommuniziert, sondern mit einem normativen Anspruch an gute
Elternschaft verknilipft: Jedes Kind soll ein Musikinstrument lernen. Die eigene Vorstellung von
kultureller Bildung und das eigene Konzept von guter Elternschaft weisen folglich
Schnittmengen auf. Dabei wird bei der Wahl eines Musikinstruments ein bestimmter
Moglichkeitsraum vorgegeben, in dem die Kinder wahlen kdnnen: Zwischen Schlagzeug,
Klavier und Geige. Das zundchst sehr geschlossen wirkende Bild der kulturellen Bildung erhalt
jedoch bei den detaillierten Ausfiihrungen tber die Angebote der eigenen Kinder Risse:

,lch habe eine Tochter, die Klavier spielt. Klassisches Klavier. Der Sohn hingegen spielt modernes Klavier.
(-) Die Eine macht klassisches Ballett, die Andere macht dh na sagen Sie schon hier dh ((Luft einziehen))
wie heiflt des? Modern Dance, Hip-Hop und ne solche Sachen eben halt. Dann hab ich Eine, die geht zum
kreativen Schreiben. Und dann hab ich ne Andere, die (-) muss dh Richtung Naturwissenschaft [...].“
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Im Spektrum der kulturellen Bildung tauchen an dieser Stelle neben den klassischen Tanz- und
Musikangeboten auBerdem moderne Varianten sowie das ,kreative[...] Schreiben” auf. Da im
gesamten Interview eine konkrete Vorstellung von kultureller Bildung — vornehmlich im
Kontext musischer Angebote — signalisiert wird, ist es fraglich, ob es sich bei der
»Naturwissenschaft” um eine Erweiterung der Liste von kulturellen Bildungsangeboten
handelt oder ob diese nur vollstandigkeitshalber als weitere kindliche Freizeitaktivitat addiert
wird. Man subjektiviert sich ferner als Kennerin, indem man zwischen klassischen und
modernen Angeboten der kulturellen Bildung zu differenzieren weil. Implizit wird auch eine
Praferenz deutlich gemacht: Man scheint hinsichtlich der Klavier- und Tanzarten jeweils die
klassische Variante zu bevorzugen. Es fallt sprachlich leichter, ,klassisches Ballett” auf einen
Begriff zu bringen als ,,Modern Dance, Hip-Hop und ne solche Sachen eben halt”: ,,dh na sagen
Sie schon hier dh ((Luft einziehen)) wie heilSt des?”

Demgegeniiber zeigt man sich im eigenen Praferenzbereich als informiert, hat Kenntnis
darliber, ,,wie ein Museum von innen aussieht oder [...] wer welche Musikstiicke geschrieben
hat“ und verwendet einen elaborierten Sprachstil. Im Kontrast zu dieser personlichen
Informiertheit deuten sich dort, wo es um die Einschatzung des konkreten Angebots an
kultureller Bildung am Wohnort geht, tendenzielle Schwachen an, wenn man ,ehrlich gesagt
gar nicht sagen ((lacht))“ kann, welche Potentiale vorhanden sind und selbst nach
Uberlegungen zum Schluss kommt: ,,[N]e das weil} ich nicht”.

In den Beschreibungen von kultureller Bildung finden sich punktuell aulerdem Referenzen auf
die Historie (,Wikinger”“) und den ,Pferdesport” wieder. Insbesondere in Hinblick auf die
Abgrenzung des Sports von kultureller Bildung zeigen sich Unsicherheiten:

»[...] Tanzschulen [...] oder Tennisvereine. Ja gehort Tennis jetzt auch zu Kunst und Kultur und Bildung?
Mehr Sport ne? ((lacht leise))”

Zunachst taucht ,Tennis” in einem Atemzug neben Tanzangeboten auf, die bereits als
kulturelle Bildung identifiziert werden. Eine Abgrenzung zwischen kulturellen
Bildungsangeboten und Tennis wird jedoch in Frageform diskursiviert, wobei man Tennis
,mehr“dem Sport zuordnet als der kulturellen Bildung. Das eigene Verstandnis von kultureller
Bildung scheint sich durch offene Rander auszuzeichnen, was jedoch nichts an der eigenen
Praferenz zuvor thematisierter kultureller Bildung gegeniiber dem Sport andert. Es wird sich
von solchen Eltern abgegrenzt, die ihre Praferenz auf Sportarten wie FuRball verlegen: ,,[D]ie
[...] kennen jeden FuBballspieler. Das ist dann eben halt ein anderes Interesse. ((Luft holen))
(5s) Und da kdnnen wir nicht mithalten oder ich nicht”.

Dort, wo es um kulturelle Bildung geht, kommen im Interview mit Frau Freud ausschlieBlich
institutionalisierte Angebote zur Sprache. Musikschulen, Opernhduser, Museen und
Kunsthallen werden als Orte der kulturellen Bildung verbucht. Das eigene Heim dient in erster
Linie dem eigenstindigen Uben: ,Aber ich denke auch, wenn jemand zum Ballett oder
Klavierunterricht geht, wenn man das jetzt so nimmt, &hm gut das Klavier steht zu Hause, da
wird dann nochmal gelibt”“.

Scheinbar ist es selbstverstandlich, dass entsprechende Musikinstrumente fiir Ubungsstunden
zu Hause bereitstehen sollten. AuRerdem wird die Bereitschaft normalisiert, fiur kulturelle
Bildungsangebote auch zu bezahlen. Damit finanziell ,nicht so gut ausgestattet[e]” Eltern fiir
ihre Kinder ebenfalls ein Angebot an kultureller Bildung sicherstellen kénnen, pladiert man fir
»ein Stipendium, was [man; MS] einmal im Jahr neu beantragt” — und formuliert den Wunsch
nach finanzieller Ungebundenheit entsprechender Angebote. Obwohl im eigenen Fall die
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generellen Investitionen in die kulturelle Bildung scheinbar akzeptiert werden, moniert man
im Besonderen den Aufwand in Form von Fahrten, Unterrichtskosten des ,,Einzelunterricht[s]“
und die Finanzierung der Ausstattung: ,,Musikschulhefte [...] missen sie ja auch alle Nase lang
kaufen Notenhefte. Das geht schon ganz schon ins Geld. (3s) Und bei drei Kindern ((pustet
aus)) wird’s teuer.”

Auch wenn nicht ,,der Eindruck” entstehe, , dass die [Anbieter*innen; MS] auf [einen; MS]
zukommen®, wird man auf Internetseiten durch ,Selbststudium® und durch schulisch
vermittelte Informationen auf kulturelle Bildungsangebote aufmerksam. Kulturelle
Unternehmungen werden als Moglichkeit fir gemeinsame Familienzeit beschrieben, wenn
man ,in die Oper [fahrt]“ und sich nebenbei ,da en netten Tag [macht] und abends
wieder[kommt]“ oder ,manchmal [...] noch ne Freundin oder en Freund von [der eigenen
Tochter; MS] mit[genommen wird; MS]“.

Zusammengefasst: Im Interview mit Frau Freud wird ein auf Musik und Tanz zentriertes Bild
der kulturellen Bildung kommuniziert. Es werden Angebote praferiert, die stark an der
klassischen Hochkultur orientiert sind. Stellenweise wird eine Offnung des Verstindnisses von
kultureller Bildung sichtbar. Sport wird in den eigenen Betrachtungen nicht generell
ausgeschlossen, jedoch wird sich von spezifischen Sportangeboten wie FulRball distanziert.
Man zeigt sich in den Ausdifferenzierungen der Musikangebote gegeniber sehr
aufgeschlossen und kenntnisreich, lasst jedoch die Praferenz eines klassischen Kerns
erkennen. Angebote der kulturellen Bildung werden vornehmlich im institutionalisierten
Kontext gesucht und man normalisiert elterliche Investitionen in die kulturelle Bildung,
moniert aber dennoch die entstehenden Kosten.

Konstruktion eines Elternschaftsentwurfs

Den Eltern wird eine bedeutsame Rolle bei der kindlichen Inanspruchnahme von kultureller
Bildung zugesprochen. Man selbst zeigt sich zustandig fiir ,drei schulpflichtig[e]” Kinder und
einen ,nicht mehr schulpflichtige[n]“ Sohn. Die Unterteilung nach dem Alter flieRt an
manchen Stellen argumentativ ein, wenn die elterlichen Bemiihungen fiir die kulturellen
Bildungsangebote vornehmlich bei den ,,drei schulpflichtig[en]” Kindern beschrieben werden:
,[Blei drei Kindern ((pustet aus)) wird’s teuer”, stellt man fest und es sind die drei jingeren
Kinder, die in den Schilderungen zum Organisationsaufwand vorkommen. Der alteste Sohn
wird interessanterweise insbesondere hinsichtlich der Fahrten, die als Kernproblem markiert
werden, thematisiert, sodass die Drastik der eigenen Situation mit ,,vier Kindern“, dem Beruf
und der Normalitat von ,,40 Minuten“-Fahrten unterstrichen wird. Die eigene Elternschaft
wird als Herausforderung konstruiert, denn man muss sich selbst (iber Angebote informieren
(,,Selbststudium®) und Aufwand bewdltigen, der in Konkurrenz zur Berufstatigkeit im Double-
Career-Haushalt steht. Wiederholt wird auf die Anzahl der eigenen Kinder verwiesen, um
aufzuzeigen, dass die Ermoglichung der kulturellen Bildungsangebote kostspielig und
aufwandig ist. Im Vergleich mit anderen Eltern sieht man sich kontrar dazu allerdings in einer
weniger schwierigen personlichen Lage:

»,Meine Jingste hat ne gleichaltrige Freundin, die auch tanzt und auch ((Luft einziehen)) also Pferdesport
machen sie auch beide und es gibt viele Dinge, die ihre Freundin nicht mitmachen kann, weil die
finanziellen Mittel fehlen.”

In der extensiven Aufzahlung kindlicher Angebote wird ersichtlich, dass selbst (ber
ausreichend finanzielle Mittel und einen Zweitwagen verfiigt wird, wodurch man sich in den
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Erzahlungen gegeniiber anderen Eltern als ressourcenstark hervorhebt. Die elterlichen
Voraussetzungen fiir die Ermdglichung kultureller Bildung werden verallgemeinert:

»[...] wiird ich sagen (-) wenn man finanziell jetzt ja nicht so gut ausgestattet ist, beeintrachtigt das auch
die kulturelle Bildung. Denn wer kein zweites Auto hat, und keine drei Stunden Zeit hat, der kann es nicht
in Anspruch nehmen.”

Wahrend die personliche Ausstattung mit den materiellen Ressourcen im Vergleich mit
anderen Eltern glinstig erscheint, bleibt in der eigenen Sichtweise der Faktor Zeit zur
Herstellung der Erreichbarkeit im gesamten Interview ungebrochen eine Problematik.

Elternschaft geht in der eigenen Vorstellung mit hohen Ansprichen einher. Man setzt
elterliches Engagement, ,,dass die Eltern tagtaglich fahren missen”, voraus, um der Inexistenz
entsprechender Angebote am direkten Wohnort entgegenzuwirken. Ebenfalls wird die
Moglichkeit erwahnt, im Fall eingeschrankter elterlicher Ressourcen den Musikunterricht tiber
ein ,Stipendium” zu beantragen, um der eigenen Vorstellung von guter Elternschaft genligen
zu kénnen. Die Ausstattung mit entsprechenden Musikinstrumenten wird normalisiert, wenn
man die Existenz eines eigenen Klaviers zu Hause voraussetzt. Im Bereich der Musik
argumentiert man sehr universalistisch:

,Also ich finde es wichtig, dass jedes Kind in seiner ah Erziehung ein Musikinstrument zum Beispiel erlernt
und (-) die Moglichkeiten sollten den Kindern doch gegeben sein.”

Offensichtlich entspringt der Anspruch der persdnlichen Praferenz, denn dass man selbst das
Erlernen eines Musikinstruments wichtig findet, muss nicht gleichbedeutend mit der
subjektiven Relevanz anderer Eltern hinsichtlich kultureller Bildung sein. Ganz im Gegenteil —
die eigene Einstellung wird mit derjenigen von weniger interessierten Eltern kontrastiert: ,,Da
gibt’s gravierende Unterschiede”, denn manchen Eltern spricht man eher ein ,anderes
Interesse” wie FuRRball zu. Trotz signalisiertem Bewusstsein (iber Differenzen im elterlichen
Interesse richtet sich der Anspruch, den Kindern ,die Maoglichkeit” zu geben, ein
,Musikinstrument” zu erlernen, generell an Eltern. Da man das Musikinstrument als
Erziehungsbestandteil deklariert, bleibt der Eindruck eines normativen Charakters, dass ein
Instrument ausgelibt werden soll, unverdandert und die ,,Moglichkeit” gleicht einer Pflicht. Der
Anspruch wirkt allerdings in Bezug auf den Umstand, dass in den detailreichen Ausfiihrungen
zu den Angeboten der eigenen Kinder nicht (iber die Partizipation aller vier eigenen, sondern
nur von zwei Kindern am Musikunterricht, gesprochen wird, weniger konsistent. Weiterhin
steht auch die eigene Vorliebe fir die klassische Variante eines Instruments bzw. eines
Tanzangebots den kindlichen ,Fihigkeiten und Neigungen” gegeniiber. Man bewilligt
argumentativ, dass die eigenen Kinder in einem selbst abgesteckten Moglichkeitsraum ein
Musikangebot frei zwischen bspw. ,Schlagzeug [...] Klavier[...] [und; MS] Geige“ wahlen
konnten. Die Entscheidungsfreiheit der Kinder ist jedoch eingeschrankt, da sie zwar wahlen
dirfen, welches Instrument sie spielen, aber nicht, ob sie ein Instrument spielen. Auch
erwartet man von den Kindern Ubungseinheiten auf dem Instrument, denn zu Hause ,da wird
dann nochmal gelibt”, wobei offengelassen wird, wie bei kindlichem Widerstand in diesem
Fall gehandelt wird.

Ein weiteres Beispiel, an dem die Orientierung am Kind mit eigenen Praferenzen in eine
Spannung gerat, zeigt sich in Narrationen zur familialen Freizeitgestaltung: ,Wir sind viel in
Museen unterwegs [...] in die Oper oder ins Ballett.” Man macht in diesem Zusammenhang
nicht nur das eigene Vorbildverhalten geltend, sondern sucht sogar nach Kindesalter
getrennte Angebote auf: ,,Mit den Kleinen ins Ballett, mit der GrofRen in die Oper“. Allerdings
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findet die Auswahl ebenfalls im eigenen Praferenzraum klassischer Angebote statt, wobei
,schon immer en bisschen geguckt, was was den Kindern entspricht” — aber eben nur ,en
bisschen”, was sehr vage formuliert ist. Die Entscheidung, ,was den Kindern entspricht”,
obliegt dabei offensichtlich den Eltern.

Im Interview mit Frau Freud erscheint die Elternschaft als permanente Herausforderung: Sich
informieren, organisieren, finanzielle Spielrdume ausloten, Fahrzeit in Kauf nehmen —das alles
gilt es mit der eigenen Berufstatigkeit zu vermitteln. Andererseits sieht man sich — trotz der
mehrfach betonten Kinderanzahl — allerdings in einer besseren Situation als manche anderen
Eltern: Man verfiigt Gber einen Zweitwagen und signalisiert die Verfigungsfreiheit tber
monetare Ressourcen. Um den Selbstanspriichen zu geniigen, erscheint eine gewisse
Ressourcenstarke wichtig. Die ,Moglichkeit” fiir ein Musikinstrument wird dabei eher in den
Stand einer allgemeingiiltigen Pflicht erhoben, die jedoch partiell im Konflikt mit der eigenen
Realitdt stehen kann. In der Wahl von Angeboten der kulturellen Bildung wird einerseits eine
starke Kindzentrierung kommuniziert — andererseits darf das Kind immer nur in einem
Rahmen entscheiden, in dem eine grundlegende Wahl bereits fiir es getroffen ist.

4.2.2 Funktion des Widerspruchs

Das Landliche: unterschiedliche Kopplungen der Existenz von kulturellen
Bildungsangeboten an deren Erreichbarkeit

Der eigene landliche Wohnraum wird als wandlungsfahiger Lebensraum beschrieben, der von
den Modernisierungsprozessen der Infrastruktur profitiert hat und den Bedirfnissen seiner
Bewohner*innen angepasst wurde. Man subjektiviert sich als zufriedene Landbewohnerin, die
kulturelle Bildungsangebote am eigenen Wohnort fiir vorhanden erklart. Andererseits stellt
sich im Interviewverlauf heraus, dass die vorhandenen kulturellen Bildungsangebote nicht am
eigenen Wohnort existieren. Das Vorhandensein der Angebote wird mit ihrer Erreichbarkeit
kurzgeschlossen. Aufgrund einer unterschiedlichen Dimensionierung des Nahraums im
Interview, kann man sich relativ flexibel zu der Frage, ob Angebote vorhanden sind oder nicht,
verhalten.

Da man mit mindestens einem PKW die kindliche Erreichbarkeit zu gewahrleisten bereit ist,
sich aber gleichzeitig fragt, ob der Aufwand , leistbar” ist, kann flexibel zwischen den beiden
Extremen des Vorhanden- bzw. Nichtvorhandenseins von Angeboten Stellung bezogen
werden. Die flexible Positionierung offeriert Handlungsmaoglichkeiten, sodass man bspw. das
nachste Zentrum oder die nachste GroRstadt aufsuchen kann, ohne den Lebensraum
gleichzeitig als defizitdir zu denunzieren oder die eigenen Bedirfnisse hinsichtlich der
kulturellen Bildung der Kinder unbefriedigt zu lassen.

Da der fahrtechnische Aufwand ,,bei vier Kindern” als unzumutbar eingestuft wird, liegt es
nahe, nach Alternativen hinsichtlich der Erreichbarkeitsfrage Ausschau zu halten. Beglinstigt
wird dies durch den Ausbaugrad des OPNV. Einer dauerhaft positiven Bewertung des
Busverkehrs stehen jedoch solche Aussagen entgegen, in denen man von weiterhin
notwendigen Elternfahrten mit dem PKW berichtet. Scheinbar reicht der OPNV doch nicht aus
und man stellt sogar einen zweiten PKW als Bedingung, um die Erreichbarkeit von Angeboten
der kulturellen Bildung zu garantieren.
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Das eigene Mobilitditsmodell, in dem die eigenen Kinder partiell den OPNV nutzen und
trotzdem regelmiaBig von den Eltern gefahren werden, erlaubt der Sprecherin im Interview
eine flexible Positionierung zum eigenen Engagement fiir Fahrdienste: Dass der OPNV als
ausreichend eingeschatzt wird, rechtfertigt, dass den eigenen Kindern zugemutet wird, mit
dem Bus zu fahren. Gleichzeitig kann man trotzdem auf die eigene Verantwortung verweisen,
,fahren [zu; MS] missen”, insofern der Busverkehr eben doch nicht ausreichend erscheint.

Punktuell wird auch die Initiierung privater Fahrgemeinschaften fur die Erreichbarkeit des
regelmaRig stattfindenden Tanz- und Musikunterrichts als sinnvoll beurteilt. Die individuelle
Mobilitat wird insbesondere dort geschatzt, wo Familienausfliige zu Orten der kulturellen
Bildung wie Kunstausstellungen in der Metropole geplant sind.

Die kulturelle Bildung: zwischen einem fokussierten und partiell offenen Begriffsverstandnis

Die Fokussierung auf Musik- und Tanzangebote erscheint im Interview mit Frau Freud auf den
ersten Blick relativ geschlossen. Beim ndheren Hinschauen erweisen sich Abgrenzungen
jedoch als unscharf, insofern sie stellenweise offenlassen, ob ein Angebot zur kulturellen
Bildung gezahlt werden soll oder nicht. Vornehmlich werden Angebote aus dem Bereich Musik
und Tanz priorisiert und die Praferenz des Klassischen betont.

Es wird eine klare Vorstellung von kultureller Bildung markiert und im eigenen
Erziehungskonzept verankert. Allerdings lassen sich nicht alle konkreten Vorsatze und eigenen
Anspriiche mit dem verengten Bild realisieren. Die Selbstanspriiche hinsichtlich kultureller
Bildung stehen der sozialen Wirklichkeit gegeniber, in der die Kinder eben nicht immer an
musikalischen Angeboten partizipieren wollen oder die klassische Variante fiir sich erwahlen.
Auch wird die Inanspruchnahme von kultureller Bildung mit bestimmten Bedingungen wie der
Akzeptanz finanzieller Belastungen und der Inkaufnahme von Fahrtwegen und -zeiten
verknipft. Dennoch wird mit groBer Selbstverstandlichkeit an dem Anspruch festgehalten,
kulturelle Bildung in die ,Erziehung” zu integrieren. Eine punktuelle Offnung des relativ
geschlossenen Bildes der kulturellen Bildung ermdoglicht dabei eine flexible Positionierung:
Man kann am eigenen Erziehungsanspruch festhalten, ohne z.B. die Interessen der eigenen
Kinder missachten zu missen, wenn diese lieber ,,Modern Dance” oder ,Pferdesport” machen
mochten.

Dadurch, dass die Abgrenzung der kulturellen Bildung zum Sport unscharf bleibt, kann
einerseits der Sport aus der kulturellen Bildung exkludiert werden, wahrend man ihn situativ
— wie beim ,,Pferdesport” — trotzdem als eine Art kulturelles Bildungsangebot anspricht.

Im Hinblick auf die eigenen hohen Anspriiche an sich als Eltern im Zusammenhang mit dem
Zuganglichmachen von kulturellen Bildungsangeboten erweist sich die Argumentation in
beide Richtungen als sinnvoll — der eigene Handlungsspielraum, in dem man seine
Erwartungen als erfillt betrachten kann, wird groRer.

Man zeigt sich kulturnah, indem man Kenntnis tber die Angebote der eigenen Kinder
signalisiert und diese detaillierter zu unterteilen weiB. Durch einen elaborierten
Sprachgebrauch und die Abgrenzung von Eltern, denen unterstellt wird, stellenweise Liicken
im Wissen Uber Komponisten zu haben, subjektiviert man sich als Kennerin. Dem stehen
allerdings Licken hinsichtlich der eigenen Informiertheit Gber die regionale Angebotsstruktur
sowie die Unsicherheit bei der Begriffsfindung des Tanzangebots der eigenen Tochter
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gegeniber, die allerdings durch die Abgrenzung einer klassischen kulturellen Bildung
argumentiert werden kann.

Die Differenz zwischen allumfassender Informiertheit und Unwissenheit erscheint
selbstverstandlich grol3. Dementsprechend kann man am Anspruch, alle Angebote zu kennen
und allwissend im Bereich priorisierter Angebote zu sein, nur scheitern. Aus diesem Grund
kann sich eine partielle Unsicherheit neben der Souveranitat, (iber die Angebote Bescheid zu
wissen, zugestanden werden, ohne dass man Gefahr |duft, kulturfern oder uninformiert zu
wirken.

Die Elternschaft: die Zuganglichkeit zur kulturellen Bildung als normale und zugleich
besondere Elterndienstleistung

Elternschaft ist teuer, Elternschaft ist aufwandig. Dieser Eindruck wird im Interview mit Frau
Freud gleich mehrfach vermittelt. Mit groBer Selbstverstandlichkeit wird der normative
Anspruch an gute Elternschaft kommuniziert, fir die kulturelle Bildung der eigenen Kinder
Sorge zu tragen. Man sieht die Eltern in der Verantwortung, ihre Kinder zum Erlernen eines
Musikinstruments — mit Vorliebe klassisch — zu bewegen und die dafir notwendigen
Ressourcen aufzubringen. Dabei kann die normative Anforderung, dass jedes Kind ein
Instrument lernen solle, situativ mit einer argumentierten Kindzentrierung im eigenen
Elternschaftsentwurf in Konflikt geraten.

Diese diskursive Spannung erméglicht eine flexible Positionierung zwischen den kindlichen
und den eigenen Praferenzen, sodass man sich bei der Erfiillung des Elternschaftsanspruchs
nicht als schlechte Mutter begreifen muss, die die Neigungen ihrer Kinder auRenvor lasst.

|ll

Indem man auch in der gemeinsamen Familienfreizeit ,viel” in Museen geht, Equipment fir
die kulturellen Bildungsangebote der Kinder (,Klavier”, ,Musikschulhefte”) finanziert,
Angebote durch Fahrten organisiert und sich im ,Selbststudium® informiert, zeigt man sich
handlungsmachtig und engagiert. Durch die Praferenz klassischer Angebote der kulturellen
Bildung gegeniiber ,Modern Dance” und ,Hip-Hop“ wird eine besondere Urteilsfahigkeit
signalisiert, die einerseits selbstverstandlich erscheint, insofern sie als allgemeiner Anspruch
an Elternschaft verstanden werden kdnnte. Diese kann andererseits aber auch die eigene
Besonderheit als guter Elternteil unterstreichen. Man subjektiviert sich als normal und
besonders zugleich.

Ahnliches zeigt sich auch bei der Thematisierung der Ressourcen, die man fiir die kulturelle
Bildung der eigenen Kinder investiert: Die Ubernahme von Kosten, der Organisationsaufwand
und die zeitliche Belastung werden einerseits als Selbstverstandlichkeit betrachtet, die als
gute Mutter zu leisten sind. Andererseits wird der Aufwand als sehr herausfordernd
beschrieben und es zeigt sich, dass es fiir Eltern nicht anstandslos liblich zu sein scheint, dieser
Selbstverstandlichkeit guter Elternschaft gerecht zu werden.

Indem man im eigenen Fall signalisiert, dass man trotz aller Herausforderungen den eigenen
Anspriichen an kulturelle Bildung genligt, kann die eigene Elternschaft besondert werden.
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4.3 Interview mit Frau Nachtsheim

»Ja, das man immer dann doch mal ein bisschen hinterher sein muss. [...] dass man sagt, heute
haste aber musste aber oh ich will nicht, und wenn er dann da ist, machts dann doch Spafs. [...]
Man muss nur den Hintern hoch, Entschuldigung, den Hintern hochkriegen. [...] Das ist aber
tiberall so.”

Frau Nachtsheim ist eine verheiratete Mutter eines Sohnes, der eine weiterfiihrende Schule
besucht. Sie beschreibt sich als Hauptakteurin in der Erziehung und der Unterstitzung
hinsichtlich kultureller Angebote fiir den Sohn, wobei sie auf Hilfe aus der landlichen
Gemeinschaft (,Adoptivoma“) zurlickgreifen kann. Die Begleitung ihres Sohnes zu Gesangs-
und Orchesterauftritten sowie die kindliche Betreuung integriert die selbststandig tatige
Wirtschaftspriferin in ihren Alltag und managt das Talent des Kindes im Bereich der Musik.
Ihr Mann bringt eine erwachsene Tochter in die Ehe mit, die von der Familie entfernt lebt, und
war bis zu seinem Ruhestand bei der Stadtverwaltung tétig.

4.3.1 Konstruktion der Gegensténde

Konstruktion des Landlichen

Das Angebot an kultureller Bildung wird am Wohnort, abseits einer , Kleinstadt®, als ,,sehr gut”
eingeschatzt. Man zeigt sich sehr zufrieden mit den erreichbaren Auswahlmaoglichkeiten:

»[S]ehr gut bei uns [...] weil wir haben hier das <Angebotsstatte N> [...] 10 Kilometer von uns entfernt ist
<musikbetonte Ausbildungsstatte N>. Wir haben ne tolle Musikschule [...] Kulturleben was Kirche betrifft
und so weiter auch ganz viele Chore ah Theater [...] wir haben <GrofR3stadt N1>in der Nahe und <GrofRstadt
N2> das Theater. Soweit sind <GroRstadt N1> und <GroRstadt N3> und <GroRstadt N4> und so weiter
auch nicht entfernt also das ist schon ok.”

In der umfangreichen Aufzahlung wird nicht nur der unmittelbare Wohnort betrachtet,
sondern auch weiter entfernte formale und non-formale Bildungsangebote finden
Erwdhnung. Dass auch Angebote bis in die GroBstadte anvisiert werden, suggeriert eine
flexible Dimensionierung des individuellen Nahraums. Der Weg zu den kulturellen
Bildungsangeboten von bis zu 200 Kilometern wird als ,,auch nicht weit entfernt” und daher
,schon ok” bewertet. Nicht die Entfernung im Sinne objektivierbarer Kilometerangaben spielt
in der Argumentation, ob Angebote kultureller Bildung existieren, eine entscheidende Rolle,
sondern die eigene Beurteilung der Erreichbarkeit der Angebote. Die Aussagen zur Beurteilung
des ortlichen Angebots, wie dass ,hier [...] gar keine groRen Defizite” gesehen werden, werden
ausschlieBlich unter der mit groBer Selbstverstindlichkeit kommunizierten Voraussetzung,
einen PKW zu besitzen, gemacht.

Das landliche Angebot wird argumentativ aufgewertet, indem die in der Allgemeinheit
vermutete Auffassung, ,[m]an sagtimmer in der Stadt hat man ein groRReres Angebot”, kritisch
reflektiert wird. Landliche Angebote werden unter qualitativen Gesichtspunkten als
vergleichbar mit denen in der Stadt bewertet, wo man ,vielleicht [..] professionelleren
Ballettunterricht machen [kann]. Hier [auf dem Land; MS] [...] hast du die Mdoglichkeit, zum
Beispiel Tanz [...] zu erlernen, ja. Das bieten dann bestimmt die Fitnessstudios an, aber die
haben dann auch professionelle Tanzlehrer und so weiter”. Es wird angenommen, dass auf
dem Land Einrichtungen multifunktional genutzt werden (,,Fitnessstudios”), wahrend man in
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der Stadt eher spezialisierte Einrichtungen vorfindet. Dabei wird das Angebot, das am eigenen
Wohnort und dessen Umgebung festgestellt wird, als besonderer Fall gerahmt. Es wird damit
gerechnet, dass es an anderen landlichen Orten schlechter um das Angebot an kultureller
Bildung bestellt sein kann. Die positive Sicht auf den 6rtlichen Angebotsbestand wird lediglich
dadurch getriibt, dass der eigene Sohn ,wahnsinnig begeistert von moderner und alter
Architektur” ist, dies allerdings nicht im ldandlichen Raum zu finden sei. Dieses Defizit nutzt
man jedoch als Chance: ,,Man muss nur den Hintern [...] hochkriegen®, fahren und ,,sich in der
Welt umsehen”.

Institutionsbezogen wird ein ,,Rickzug der Kirchen“ moniert. Die finanzielle Unterstitzung
durch die Politik wird als unzureichend moniert, wenn es ,das Geld dann fir den
Posaunenunterricht [...] nicht mehr [gibt], ja. Da werden die Lehrkrafte eingespart”. Dadurch,
dass der Erhalt von kulturellen Bildungsangeboten primar vom ,Wirken der privaten Leute”
und ,privaten Initiativen” abhangig gemacht wird, erscheint der Wunsch, dass ,,mehrere
Organisationen” ,,Geld dh wieder in die Hand [nehmen]*, plausibel.

Zusammengenommen bestehe also die Gefahr einer Verringerung des Angebots an kultureller
Bildung: Vor dem Hintergrund, dass ,bisschen ausgediinnt [wird] hier”, erscheint die Anwahl
weiter entfernter Destinationen immer notwendiger. Nichtsdestotrotz sieht man ,hier
wirklich ganz ganz viel engagierte Leute was Musik und Tanz betrifft“. Durch die Benennung
weiterer emotionsbasierter Kriterien wie Vertrautheit und Hilfsbereitschaft (,Adoptivoma“)
wird der liandliche Wohnraum als ,lebens- und liebenswert“ dargestellt. Uber diese
Gemeinschaftlichkeit wird die Informierung tber kulturelle Bildungsangebote als selbstlaufig
kommuniziert (,,Das ist einfach so. [...] Das ist das Leben“) — vorausgesetzt man ist ,hier im Ort
aktiv [...] wenn man sich nicht einigelt”.

Ausgehend von der eigenen Vertrautheit mit dem Wohnort wird sogar die Abwahl einer ,,nicht
weit” entfernten Schule mit starker auf kulturelle Bildung bezogenem Angebot argumentiert:
»[W]eil [der Sohn; MS] dann nicht die Méglichkeit gehabt hatte hier in <Ort N5> sich zu
engagieren [...] weil die Zeit gar nicht da gewesen ware”. Die kindliche Wirkung im ,,Heimatort”
wird bedeutsam gemacht: ,JA [...] genau das ist das ist doch eigentlich das, warum man das
macht ne man macht es doch eigentlich nicht nur fiir sich“. Doch auch wenn man ,,ganz ganz
viel Auftritte auch hier im Ort” begriift, zeigt sich im Interview ein Interesse an (iberregionalen
und internationalen Auftritten: Der Chor, in dem der Sohn mitsingt, ,ist so international
bekannt [...] deris [...] en gewisses Phanomen®”.

Auch im Vergleich zur Stadt erscheint das Land alles andere als defizitdr, wenn man die
Erreichbarkeit kultureller Bildung unter der Bedingung, ein Auto verwenden zu kdnnen,
reflektiert:

»[llch muss sagen ich glaube wir haben es hier einfacher. [...] [Meine Schwester; MS] wohnt direkt in
<GrofRstadt N1> (-) ahm da isses natiirlich so da musst du fahren, ne. Das ist ja nicht die Musikschule die
du jetzt gerade um die Ecke oder so weiter und hier hast du eigentlich relativ kurze Wege, [...] mit dem
Auto.”

In dieser Beschreibung wirkt der landliche Raum kompakt, da alle relevanten Angebote fiir
den eigenen Fall problemlos erreichbar sind und man die Wege als ,relativ kurz“ betrachtet.
Die vergleichsweise einfachere Erreichbarkeit im landlichen Raum ,mit dem Auto” stellt sich
jedoch ganz anders fiir jemanden dar, der weniger mobil ist: ,,[A]ls jemand, der kein Fahrzeug
dann hat, bist du dann doch aufgeschmissen”.
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In Hinblick auf die Situation, ber kein eigenes Auto zu verfligen, bricht die ausschlieRlich
positive Sichtweise auf das Land. Mit dem OPNV erscheint die Partizipation an kulturellen
Bildungsangeboten stark beeintrachtigt:

»[...] es fahren zum Teil keine Ziige, es fahren Busse, der letzte fahrt dann um acht, dann brauch ich nicht
ins Theater zu gehen oder was auch immer, ja. ((Luft holen)) Das funktioniert nicht auch in auch die Dorfer
sind relativ schlecht angebunden sage ich jetzt mal.”

Nur in der ,GroRstadt” erscheint der Bus- und Bahnverkehr als ausreichend. Fiir das Leben auf
dem Land wird diesbezliglich festgestellt: ,Es ist nur gut mit dem Auto erreichbar®. Elterliche
Fahrgemeinschaften und weitere Alternativen werden fiir den eigenen Fall negiert.

Es wird deutlich, dass die Bewertung ,,Am Ort ist eigentlich alles in Ordnung soweit” nur
deswegen getroffen werden kann, da man selbst die Einschrankungen durch den OPNV
ausgleichen kann. Der begrenzten Mobilitdt durch den &ffentlichen Nahverkehr steht eine
Vielzahl an Vorziigen des Landlebens gegeniiber. Kontrastiv zur landlichen Angebotsvielfalt
bemerkt man eine kontinuierliche Angebotsausdiinnung.

Konstruktion der kulturellen Bildung

Das ,Kulturleben” wird unmittelbar mit Musik, Theater und Tanz im Kontext von kirchlichen
und schulischen Einrichtungen (,Musikakademie”, ,Landesgymnasium®) verbunden. Man
subjektiviert sich als Kulturkennerin, indem man erstens zwischen ,Barock” und ,[v]on
Country bis klassisch”, Friherziehung, Gesang und Instrumente zu differenzieren weil3, und
zweitens auch Tanz- und Theaterangebote qualitativ beurteilt: Das ,, Theater <in Stadt N6> [...]
ist vielleicht nicht immer erste Sahne aber [..] trotzdem sehr schon”. Als subjektive
Bewertungskriterien benennt man den ,professionelleren” Unterricht sowie
emotionsbasierte Kriterien (,ne ganz tolle Gemeinschaft”). AuRerdem wird drittens der
eigene Besuch in besagten Einrichtungen betont (,,auf jeden Fall“).

Die eigenen Praferenzen werden im Gesprach in den musischen und darstellerischen Bereich
verlegt und man signalisiert hohe Anspriiche: Vornehmlich werden formale und non-formale
kulturelle Bildungsangebote mit qualifizierten ,Lehrkraften” genannt. Im Gegensatz zur
eigenen Auskunfts- und Beurteilungsfahigkeit stehen die selbstreflexive Kritik am eigenen
Talent: ,,Noten sind mir vollig fremd, ich habe es mehrfach versucht, ich kann es nicht”. Die
eigenen Fahigkeiten im Bereich der Kunst werden ebenfalls als eher bescheiden angesehen.
Auch partielle Unsicherheiten bei der Benennung von Angeboten (,,rhythmischer oh Gott wie
heilt das so Bewegung”) wirken irritierend angesichts des entworfenen Selbstbildes als
Kennerin kultureller Bildung.

Im weiteren Gesprachsverlauf wird jedoch wiederkehrend vom auf Musik, Tanz und Theater
zentrierten Bild von kultureller Bildung abgewichen und weitere Angebote werden erganzt.
Dadurch hat es den Anschein, als ob keine klare Grenzziehung bzw. eine abgeschlossene Liste
kultureller Bildungsangebote besteht. Bspw. wird beim Kritisieren der aktuellen Schule des
eigenen Kindes Literatur aufgefiihrt und die persdnlichen Vorlieben werden scharf konturiert:

»[W]enn ich das anmerken darf, was die Schule betrifft, ja wenn ich sehe, was in Deutsch zum Beispiel
behandelt wird im Unterricht. [...] man misste zumindest Klassik erkennen, [...], muss ich denn nur
amerikanische und kanadische und Biicher lesen und [...] deutschen Schriftstellern wird wenig ah bis gar
nichts mehr vermittelt. Klassiker, um Himmels Willen, braucht man gar nicht zu kennen.”

Im literarischen Bereich werden , konservative” Inhalte, bzw. die , Klassiker”, favorisiert.
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Eine enge Grenzziehung von kultureller Bildung findet im Allgemeinen jedoch nicht statt, wenn
auch familiale Freizeitaktivitdten und Urlaubsreisen als kulturelle Bildungsgelegenheiten
(,Museen”, ,Architektur”) besonderer Art in diesen Kontext gebracht werden: Es entstiinden
Moglichkeiten, sich ein als besonders markiertes Wissen (,,Man sollte dariiber so viel gar nicht
wissen“) anzueignen und in ,Kontakt zu fremden Kulturen” zu treten.

Ein weiteres hervorstechendes Beispiel, an dem sich eine Entgrenzung des eigenen
Verstandnisses von kultureller Bildung andeutet, ist der Sport. Man erwdhnt ihn im
Zusammenhang mit Familienfreizeit (,Tennis”, ,,Formel 1“), scheint sich allerdings zunachst
nicht sicher hinsichtlich des Bezugs zu kultureller Bildung zu sein, aber subsummiert ihn
anschlielend: ,[N]un Sport, ob dh ah das zdhle ich auch eher im Grundkreise zur Kultur, ja“.
Ob dabei manche Sportarten exkludiert werden, bleibt offen. Muss sich jedoch zwischen
Musik und Sport entschieden werden, beflirwortet man musische Angebote:

Frau Nachtsheim: ,,Ahm. Ja, gut, das ist manchmal, wenn er Tennis spielen soll jetzt zum Beispiel kollidiert
das Tennistraining mit dem mit dem Posaunen mit dem Uben, ne. Mit der Posaune.”

Interviewende: ,,Und wie |6st ihr den Konflikt oder wie |16sen Sie die Konflikte?*

Frau Nachtsheim: ,Ahm, dass er dann (eher) wie jetzt zum Beispiel aufs Tennistraining verzichtet und
dann doch eher zur Posaune geht, also eins geht ja dann nur, ne. Dann spielen wir halt untereinander
Tennis und dhm (-) ja.”

Die zuvor eingetretene Offnung des eigenen Bildes von kultureller Bildung wird an dieser Stelle
entsprechend der eigenen Vorlieben hierarchisch strukturiert.

Angebote kultureller Bildung haben auch einen Effekt nach auRen: Die Wirkung der kindlichen
Darbietungen ist ,genau das [...] doch eigentlich das, warum man das macht ne man macht es
doch eigentlich nicht nur fiir sich”. In die entgegengesetzte Richtung wirken kulturelle
Angebote, wenn das eigene Kind zu seinem Vergniigen ,sogar bei der ah renovierten Orgel
hier die Balger [..] bewegen ((lacht))” darf. AuRerdem wird konstatiert: Ein kulturelles
Bildungsangebot ,bereichert das Leben”.

Der deutliche Fokus auf musischen Angeboten im Interview mit Frau Nachtsheim wird
stellenweise durch Andeutung einer unabgeschlossenen Liste kultureller Bildungsangebote
abgeldst. Die Selbstdarstellung als kulturnah bricht sich an der selbstkritischen Bewertung des
eigenen Talents. Den eigenen Sohn beschreibt man dahingegen als Gesangstalent.

Konstruktion eines Elternschaftsentwurfs

Die Eltern werden fir den kindlichen Zugang zur kulturellen Bildung verantwortlich gemacht.
Universalisierend halt man u.a. Theater- und Konzertbesuche fiir das, ,,was man eigentlich so
macht”. Der Selbstanspruch an die eigene Mutterschaft wird erfiillt, denn ,wir gehen haufig
mal ins Theater, Konzerte besuchen wir schon”.

Die Involvierung des Vaters ist vage, denn er kommt im Interview als Randfigur im
Zusammenhang mit der ,mehrere hundert Kilometer” entfernt lebenden Stieftochter
verhéltnismaRig fliichtig zur Sprache.

Dass im Interview mit Frau Nachtsheim die Heranfiihrung des Kindes an kulturelle Bildung
vorwiegend in den miitterlichen Bereich fallt, entspricht der eigenen Vorstellung elterlicher
Aufgabenteilung aus friiheren Zeiten:
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»[S]eien wir doch mal ehrlich, vor vielen Jahren, 20, 30 Jahren &ah als die Mitter noch nicht so berufstatig
waren, hatten die mehr Zeit, sich um die Kinder zu kiimmern. Ahm und die Kinder da und dort hinzufahren,
[...], da reichte das Geld des Vaters aus, die Familie zu erndhren. Das ist aufgrund der Politik nicht mehr
moglich. (-) Ah jetzt 3h wird die Mutter in die dh Rolle gedringt, dass sie arbeiten muss, wenns geht auch
noch Vollzeit. Also ich kenne viele die [...] kriegen die sonst gar nicht dh hin finanziell. Und infolgedessen
fehlt das natirlich dann auch an der Zeit, sich um die Kinder zu kimmern und ihnen diese Angebote
nahezubringen, ne.”

Die gegenwartige innerfamiliale Geschlechterrollenverteilung wird kritisiert und als
vergleichsweise unglinstig fiir die Schaffung der kindlichen Zuganglichkeit zu kultureller
Bildung befunden. Gleichzeitig macht man auf die duReren Umstande (,Politik”, ,finanziell”)
aufmerksam, die die Berufstatigkeit der Mutter bedingen. Das beflrwortete
Mutterschaftsleitbild wird im eigenen Alltag allerdings auch nicht gelebt, wenn man sich als
Hauptverdienerin der Familie subjektiviert. Da man jedoch ,selbststandig” ist und die eigenen
Arbeitszeiten den kindlichen Belangen anpassen kann, wird die eigene Berufstatigkeit im
Zusammenhang mit der kulturellen Bildung des eigenen Sohnes nicht problematisiert.

Zeitliche Einschrdankungen bei den Begleitfahrten zu den Angeboten werden nicht bemerkt:
,das funktioniert, irgendwie funktionierts“. Angesichts des betonten Bedarfs einer
,Adoptivoma“ erscheint die einseitige Argumentation, das alles ,funktioniert”, inkonsistent:
Man ,,brauchte [...] hier jemanden, der sich dann doch um das Kind kiimmert, weil wenn [man
selbst; MS] Termine [hat] und so weiter oder der dann bisschen im Haushalt geholfen hat”.
Fir die eigene Elternschaft wird die ,Adoptivoma“ als unabdingbare Helferin dargestellt, die
,he zeitlang [...] durchaus angestellt” war, zum Familienmitglied, ,,eher so wie, ja wie ne Oma*“
wurde. Die Anwesenheit der ,,Adoptivoma“ verhindere, dass der Sohn ,, den Herd vielleicht
doch ansetzt” und ermdgliche dem eigenen Kind einen Gesprachspartner, fir ,Sachen [...],
Uber die er sich mit [den Eltern; MS] nicht unterhalt”.

Neben der Zuginglichkeit zur kulturellen Bildung werden die regelmiRigen Ubungsstunden
mit dem Musikinstrument beflrwortet. Trotzdem engagiert sich der Sohn nicht immer
eigenstandig fur die eigene kulturelle Bildung. Elterliche Anst6Re — unabhéngig davon, ,0b
nun in der Stadt oder auf dem Land“ — halt man fir unverzichtbar bzw. es wird fiir notwendig
erachtet, ,,dass man immer dann doch mal ein bisschen hinterher sein muss. [...] Gerade bei
so [...] in der Pubertat”.

Der Aufwand, der fiir die kulturellen Bildungsangebote in Kauf genommen werden muss
(Fahrdienstleistungen, gemeinsame Ubungsstunden und das Haushalten der kindlichen
»Energie”), wird dabei an keiner Stelle problematisiert. Auch die Kosten der Angebote seien
weitestgehend angemessen: ,Nee, nee das geht, Musikschule ein bisschen”. Ebenfalls fiir
weniger ressourcenstarke Eltern, zu denen man sich nicht zahlt, wird eine Lésung gesehen:
»[E]s gibt ja auch die Mdoglichkeit, [...] dass [...] wenn man grade Hartz-IV-Empfanger ist oder
so, ah bei also Hilfen beantragen kann, ja. Das miisste man dann allerdings beantragen, man
muss nen kleinen Obolus selber entrichten und ansonsten kann man auch beantragen, dass
dort geholfen wird“.

Sich selbst sieht man in kompletter Ubereinstimmung mit den eigenen Anspriichen an gute
Elternschaft. Und auch der kindliche Werdegang entspricht dem, was man sich von der
kulturellen Bildung verspricht:

,[llch hab das ja schon in der Musikschule fing das schon an (und) im Kindergarten [...] fing das also mit
rhythmischer [...] Bewegung [...] im Kindergarten Musikschule da ging das weiter mit Klavier (-) &hm aber
Klavier war dann nicht so das dhm Gelbe vom Ei fiir ihn. Man muss ja gucken, was passt ne. [...] wir haben
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hier eine musikbetonte Grundschule [...] die Landeskirche [...] hat ah dann in Zusammenarbeit mit unserm
Kantor hier dh angeboten [...] Posaune oder Trompete zu lehren, eine Stunde zwar nur in der Woche, aber
wenn man dann Interesse hatte, konnte man ja weitergehen.”

Dariiber hinaus werden Karrieremoglichkeiten fiir den eigenen Sohn angesprochen: ,,[D]er
[Sohn; MS] kann wunderbar singen, der sollte eigentlich [...] sein Gesangslehrer hatte gesagt
er soll eigentlich &hm er wiirde ihn gerne zum Tenor ausbilden”.

Bei der Auswahl der kulturellen Bildungsangebote (,,Posaune”) bewegt man sich auf von der
Mutter gebilligtem Gebiet, denn: Im eigenen Praferenzbereich wird dem Sohn ein
Moglichkeitsraum eréffnet, in dem so lange geforscht wird, bis ein passendes klassisches
Instrument gefunden ist. Im abgegrenzten Rahmen der eigenen Vorlieben zeigt man sich an
den Neigungen des Sohnes orientiert und lasst ihn statt des Klaviers die Posaune erlernen.
Eine Orientierung am Kind wird dabei sogar als fir die Eltern obligatorisch signalisiert, denn
,man muss ja gucken, was passt.” Wichtige Auswahlkriterien kultureller Bildungsangebote
sollten sich dabei an den kindlichen , Fahigkeiten” orientieren und daran, ,,dass es ihm Spaf}
macht“, wobei diese Freiheit jedoch von den Randern des miutterlich gewdhrten
Moglichkeitsraums eingeschrankt wird.

Auch an weiteren Stellen zeigt man sich an den kindlichen Bedurfnissen orientiert, wenn bei
der Anwahl kultureller Bildungsangebote mit der ,Energie” des Sohnes gehaushaltet wird und
keinerlei Dissonanzen zwischen dem eigenen Handeln und dem kindlichen Willen zur Sprache
kommen. Eine Kindzentrierung wird insbesondere an zwei Stellen mit mutterlicher Dominanz
konfrontiert: Zunachst muss der eigene Sohn (iben, auch wenn er dullert: ,[l]Jch will nicht”.
AuBerdem obliegt der Mutter die schlussendliche Entscheidung, dass der eigene Sohn ,,aufs
Tennistraining verzichtet und dann dann doch eher zur Posaune geht”. Fiir einen selbst ist das
jedoch vertretbar, da man annimmt, dass auch das eigene Kind damit zufrieden ist. Ahnliches
zeichnet sich auch fir die formalen Bildungsentscheidungen ab:

,Was wir nicht wollten, er sollte nicht oder wollte und sollte nicht aufs Musikgymnasium, was ja auch
nicht weit ware eigentlich ((Luft holen)) weil er dann nicht die Moglichkeit gehabt héatte hier [...] sich zu
engagieren wissen se?“

Hieran zeigt sich ein asymmetrisches Mutter-Kind-Verhiltnis, in dem die elterliche Praferenz
und Entscheidung (, er sollte nicht”) dem kindlichen Willen (,,oder wollte”) vorausstehen.

Vor dem Hintergrund miutterlicher Interessen wird der formale Lehrplan autodidaktisch
erganzt: ,Mein Sohn und ich wir lesen uns ja gegenseitig noch was vor und erzdhlen. [...] wenn
ich da nicht selber was lesen wiirde, das was im Deutschunterricht dort vermittelt wird an
deutscher Kultur ah ist mager”.

Die eigene Elternschaft wird als Positivbeispiel inszeniert, wenn moniert wird, dass es in
anderen Familien ,an Blichern [fehlt]”. Man ordnet sich darliber hinaus einem ambitionierten
Kollektiv an Eltern zu, die ebenfalls dariiber nachdenken, das ,Kind auf ein klassisches
Musikgymnasium, das ist was Besonderes” zu schicken. Angesichts finanzieller
Unterstiitzungsprogramme wird eine geringe materielle Ressourcenausstattung bei anderen
Eltern nicht als Entschuldigung dafiir akzeptiert, das eigene Kind nicht an Angeboten der
kulturellen Bildung teilnehmen zu lassen. Die kindliche Zugdnglichkeit zu kulturellen
Bildungsangeboten wird ausschliellich vom elterlichen ,Interesse“ an einer kindlichen
Teilnahme abhédngig gemacht.

Im Interview mit Frau Nachtsheim werden hohe Anspriiche an die eigene Mutterschaft
hervorgehoben: Man bemiiht sich um ein Management der Karriere des eigenen Kindes
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hinsichtlich kultureller Bildung, deren Realisierung teilweise in Konflikt mit dem kindlichen
Willen gerat. Forderlich fur die Erflllung der Selbstanspriiche bzgl. der Angebote sei ein
Mutterschaftsleitbild aus der Vergangenheit, von dem man selbst abweicht. Dennoch
»funktioniert” die Organisation des Alltags und der Angebote im eigenen Fall gut — allerdings
unter der Voraussetzung der Inanspruchnahme von Diensten einer ,,Adoptivoma®“.

4.3.2 Funktion des Widerspruchs

Das Landliche: zwischen ,lebenswert” und ,,ausgediinnt”

Dass man sich mit den Gegebenheiten am eigenen Wohnort zufrieden zeigt, bedeutet nicht,
dass das Landleben allgemein als komfortabel angenommen wird. Es wird primar die eigene
Situation reflektiert, in der man nicht auf den OPNV angewiesen ist. Generell wird festgestellt:
Auf dem Land ist jemand ohne eigenen PKW ,,aufgeschmissen®.

Waéhrend die subjektive Erreichbarkeit entfernter Destinationen nicht weiter problematisiert
wird, deutet man Besorgnis angesichts einer kontinuierlichen Ausdiinnung vorhandener
Angebote an.

Vor diesem Hintergrund kann man sich flexibel positionieren: Indem die Existenz kultureller
Bildungsangebote hervorgehoben wird, schafft man die Bedingung dafir, sich als
kulturinteressierte und engagierte Mutter zu inszenieren, die dem eigenen Sohn in jedem Fall
kulturelle Bildung ermdglichen kann. Angebotsliicken werden kaum moniert, sondern dienen
als Anlass, um sich als tatkraftige Mutter zu inszenieren, die Angebotsliicken durch
Fahrdienste kompensiert.

Die flexible Positionierung zwischen den beiden Extremen der Angebotsexistenz und dem
Mangel an adaquaten Angeboten erlaubt es einem dariber hinaus, den eigenen Wohnraum
wohlwollend zu betrachten, aber gleichzeitig kritisch auf grundlegende Probleme
hinzuweisen: wie u.a. die mangelhafte politische Unterstlitzung von , privaten Initiativen”, die
landliche kulturelle Bildung erméglichen.

Die Kritik an der mangelnden Mobilitdt im Kontext 6ffentlicher Verkehrsmittel tauscht nicht
Uber die eigene Gesamtzufriedenheit (Gemeinschaft, Vertrautheit) mit dem eigenen
Lebensraum hinweg. Die Bemingelung des OPNV kann man duRern, ohne die umfassende
Beflirwortung des ,,Heimatorts“ als ,,lebens- und liebenswert” zurlicknehmen zu missen.

Die kulturelle Bildung: Entgrenzung eines fokussierten Bildes

In Aussagen zu Musik- und Theaterangeboten werden persénliche Praferenzen signalisiert
und das eigene Bild von kultureller Bildung wird an weiteren Stellen sukzessive erweitert. Die
Liste kultureller Bildungsangebote scheint unabgeschlossen und hierarchisch strukturiert zu
sein.

Angesichts der vielen Unternehmungen mit dem Sohn (Tennisspiel, Familienurlaub) fallt es
schwer, die eigene Vorstellung von kultureller Bildung ausschlieflich auf den favorisierten
Bereichen Musik, Kunst, Literatur oder Theater zu verengen. Im Changieren zwischen einer
geschlosseneren und einer offeneren Vorstellung kann man eine flexible Subjektposition
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beziehen. Es entsteht die Moglichkeit, alle Familienaktivitdten als kulturelle Bildung verstehen
zu kénnen, wodurch man sich und den eigenen Sohn in jedem Fall als kulturnah positioniert.

Gleichzeitig wird durch die Fokussierung bestimmter Angebote und die Beurteilung der
Qualitdten sowie der Wertigkeit der Angebote die eigene Kenntnis und
Bewertungskompetenz hervorgehoben. Kulturelle Bildung kann dabei auch als etwas
Besonderes verstanden werden, das man dem eigenen Kind bietet.

Kulturelle Bildungsangebote sollen dem eigenen Kind ,,Spall“ machen, aber gleichzeitig ,nicht
nur flr sich” stattfinden.

Die ambivalente Sichtweise auf die Effekte ermoglicht, viele verschiedene Vorziige zu
benennen und sich stets in ein positives Licht zu riicken: Einmal betont man die kindlichen
Darbietungen als angenehm fir das Umfeld und wirkt auf die Mitmenschen bedacht. Zum
zweiten werden die Angebote als ,bereicher[nd]” fiir das Kind selbst beschrieben und man
subjektiviert sich dabei als gute Mutter, die dem Kind bedeutsame Entwicklungsméglichkeiten
und Momente bietet.

Obwohl man sich selbst jegliches Talent fir Musik und Kunst abspricht, zeigt man sich
kulturaffin und Gber das gesamte Interview hinweg auskunftsfahig, bewertungskompetent
und souveran, wenn bspw. dem eigenen Sohn deutsche , Klassiker” autodidaktisch vermittelt
werden.

In dieser ambivalenten Artikulation entsteht die Mdoglichkeit, informiert und kulturnah zu
wirken, ohne eigene Grenzen leugnen zu missen. Gerade in der Kontrastierung mit dem
»Talent” des eigenen Sohnes werden dessen Fadhigkeiten und Erfolg umso starker
hervorgehoben.

Zudem erhalt man im Zwiespalt aus Kenntnis und Unwissenheit die Gelegenheit, sich als
engagierte Mutter zu zeigen, die sich trotz eigener fachlicher Unzulanglichkeiten Gber die
Angebote des Sohnes informiert und sich erfolgreich engagiert.

Die Elternschaft: Orientierung an eigener Bildungsaspiration und an den , Féhigkeiten” des
Kindes

Eltern wird hinsichtlich kultureller Bildung im Interview ein grofes MaR an Verantwortung
zugesprochen. Dabei subjektiviert man sich als engagierte Mutter, die dieser Verantwortung
nachkommt: Man plant die musikalische Karriere des eigenen Kindes, Uberwacht das
kontinuierliche Uben und entscheidet zugunsten musischer Angebote bei zeitlicher Kollision
mit einem Sportangebot. Das miutterlich bestimmte ,Sollen” erscheint relevanter als das
kindliche ,,Wollen“. Die Durchplanung des kindlichen Alltags nach eigenen Vorstellungen wird
von Momenten abgel6st, in denen das Kind in einem begrenzten Bereich frei wahlen darf,
wobei dessen Neigungen gewichtet werden.

Die diskursive Funktion dieser Argumentation liegt in der flexiblen Positionierungsmaoglichkeit
zwischen einer starken Orientierung an kindlichen Interessen und dem Bestadrken eigener
Praferenzen. Man kann sich in diesem Rahmen als kimmernde und reflektierte Mutter
inszenieren, die hohe Anspriiche an die kulturelle Bildung des eigenen Sohnes hat und letztlich
sogar dariliber entscheidet, was dem Kind ,,Spald macht”.
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An den Stellen, wo die Komplementaritat von miutterlichem Anspruch und kindlichem Willen
ins Wanken geraten kdnnte, kann so wiederkehrend entscharft werden.

Das Geschlechterrollenbild aus vergangenen Zeiten wird begriiRt: Die Mutter kiimmert sich
um familiale Belange und der Vater tragt als Hauptverdiener zum Wohl der Familie bei.
Allerdings wird im eigenen Alltag kontrar zur gelobten innerfamilialen Aufgabenverteilung
agiert.

Die Spannung zwischen beflirwortetem Familienbild und dem eigenen Lebensalltag erlaubt
auf der einen Seite die AuRerung von Kritik an u.a. ékonomischen und Arbeitsmarkt
bezogenen Entwicklungen der heutigen Zeit, die in Konkurrenz zur Kinderbetreuung gesehen
wird. Gleichzeitig kann man sich auch als berufstitige und eigenstindige Mutter
subjektivieren, die aufgrund ihrer Selbststandigkeit den Spagat zwischen Beruf und Kind
bewdltigt bekommt.

Die geringe Eingebundenheit des Ehemannes in die kulturelle Bildung des eigenen Kindes kann
dariber hinaus auf eine als allgemeinglltig unterstellte Vorstellung einer
geschlechterspezifischen Arbeitsteilung zurlickgefihrt werden, was diese geringe
Eingebundenheit gleichzeitig normalisiert.

Obwohl man sich souveran hinsichtlich der Organisation der kulturellen Bildung des Sohnes
zeigt, wird der zuséatzliche Bedarf einer ,Adoptivoma*“ signalisiert.

In dieser ambivalenten Artikulation kann man sich als souverane Mutter subjektivieren, die
die Organisation auch alleine bewaltigen kann. Gleichzeitig kann auf die , Adoptivoma“
zuriickgegriffen werden, die die Aufgaben der Mutter des vergangenen Leitbildes partiell
ubernimmt.

Ferner plausibilisiert man den Bedarf an einem ,,angestellt[en]” Familienmitglied auch unter
Verweis auf den Umstand, dass eine zusatzliche Vertrauensperson dem Kindeswohl zu Gute
kommt.

4.4 Interview mit Frau Wahrlich

»Das war uns schon sehr sehr wichtig, dass die Kinder einfach auch éhm (-) an (-) die klassische
(-) éhm Musiksache herangefiihrt werden und éhm (-) auch Zugang dazu haben.”

Frau Wabhrlich ist eine verheiratete Mutter von zwei Téchtern im Grundschulalter. Zusammen
mit ihrem Mann ist sie nach eigenen Angaben vor zehn Jahren zugunsten der Familienplanung
an den jetzigen Wohnort gezogen. Als Krankenpflegerin arbeitet sie in der Arztpraxis ihres
Mannes (,,Hand in Hand“), von dem sie bei der Erziehung und der Organisation der kulturellen
Bildung fur die Kinder Unterstitzung erfahrt. Den Klavier-, Geigen- sowie Ballettunterricht der
Tochter integriert Frau Wabhrlich in ihren Alltag und entwirft im Interview den Eindruck eines
geschlossenen und harmonischen Familienbildes.
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4.4.1 Konstruktion der Gegenstdnde

Konstruktion des Landlichen

Als ,,idyllisch” wird der eigene Wohnort in Randlage einer Kleinstadt im landlichen Raum
beschrieben. Sich selbst betrachtet man als Landbewohnerin, die auf der anderen Seite auch
,hierin der Stadt” angesiedelt ist. Durch den Wohnort am Kleinstadtrand sieht man sich in der
glinstigen Situation, sowohl die ,,Ndhe zur Natur” zu geniel3en, in der man Waldspaziergange
und Wandertouren mit der Familie erlebt, als auch den Zugang zu einem stadtischen Raum zu
genieBen, der den eigenen Bedirfnissen gerecht wird: ,Trotzdem haben wir aber dhm
immerhin diese kleine Stadt und haben halt auch die Anwendung an kulturelle Sachen, heit
Konzerte und so weiter”.

Der Wohnort erfiillt die eigenen Anspriiche, denn dort ist ,alles abgedeckt”: die ,schulische
Seite”, Kindergarten und , das Kulturelle”. Der eigene Wohnort wird stark romantisiert und
neben den praktischen Kriterien wie dem Versorgungs- und Bildungssystem spielen
emotionale Praferenzen wie die Integration in eine ortliche Gemeinschaft eine wichtige Rolle.
Diese werden auch biographisch hergeleitet, wenn davon berichtet wird, dass die eigene
Kindheit in einer , wirklich landlich [...] vorm Dorf“ gelegenen Gegend verbracht wurde. Auch
fir die eigenen Kinder wird der derzeitige Wohnort als geeignet erachtet: ,[W]ir sind ah
glicklich hier (-) und fiir Kinder isses eigentlich schon, hier aufzuwachsen”.

Das Angebot an kultureller Bildung fir die eigenen Kinder sieht man vor dem Hintergrund der
eigenen Praferenzen klassischer Musik- und Tanzangebote als ,,wunderbar gegeben” an:

»[1lch sage mal hier in <Stadt W> direkt vor Ort sind wir hier sehr gut aufgestellt, [...] man kommt gut hin
Uberall [...] Natirlich sind wir Eltern gefragt, wegen Hin- und Herfahren ((Luft holen)) (-) ahm da sind wir
in <Stadt W> wirklich gut aufgestellt.”

Hier wird deutlich, dass die Beurteilung des Angebots auf der Méglichkeit beruht, den privaten
PKW fir die Fahrten zu den kulturellen Bildungsangeboten in der Stadt verwenden zu konnen.
Die Dimension des individuellen Nahraums wird mobilitdtsbedingt flexibel in die Ferne
verschoben. Da die Tanz- und Musikschulen der Téchter offenkundig nicht fuRlaufig erreichbar
sind, werden die eigenen Kinder gefahren. Eine gute Erreichbarkeit der Angebote , direkt vor
Ort” wird scheinbar mit deren Existenz gleichgesetzt. Dabei wird allerdings zwischen dem
eigenen Wohnort und dem ,Umland” differenziert. Wahrend am Wohnort erreichbare
Angebote entdeckt werden, spricht man dem ,Umland” einen Mangel zu: ,Wenn wir das
Umland betrachten und das gehort ja nun mal mit zu <Stadt W>, [..], das ist schon
schwieriger”. Allerdings wird im Umland auch kein umfangreiches Angebot erwartet, da es
,Schwierig” ware, ,,in jedem Ort dann was [...] anzubieten”. Auch schrecke der ldndliche Raum
viele Musiklehrkrafte bzw. Anbieter*innen kultureller Bildung ab, denn dort sei die Arbeit fiir
die meist studierten Fachkrafte ,nicht so lukrativ“. Es werden eigene Wiinsche angedeutet:
erstens, dass ,Gelder” zur Sicherstellung kultureller Bildung generell auf dem Land zur
Verfliigung gestellt werden und zweitens, dass das ,Umland”, also ,die kleineren (-) ahm
Ortschaften [...], dass die besser miteingebunden werden ins 6ffentliche Verkehrsnetz” — wie
in den ,,Grof3stadten [...], da sind ja auch die Randgebiete miteinbezogen.”

Hier wird plotzlich nicht nur fir das ,,Umland”, sondern auch fiir den eigenen Wohnort eine
weitergehende Unterstitzung fir ,mehr Angebote” eingefordert. Dies lasst den Eindruck
entstehen, dass eben doch nicht genligend Angebote vorhanden sind — wie viele Angebote
zur eigenen Befriedigung zusatzlich etabliert werden sollten, bleibt allerdings ungeklart. Es hat
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dabei den Anschein, dass die Grenzen von Wohnort und Umland im Interview wiederkehrend
argumentativ verflieBen.

Wahrend die Situation am eigenen Wohnort grundsatzlich positiv beurteilt wird, moniert man
fur ihn sowie fiir das ,Umland“ dieselben Probleme hinsichtlich des OPNV:

,Weil ich sag mal auch die 6ffentlichen Verkehrsmittel, das ist ahm (-) nicht schén, wie wir aufgestellt
sind. [...] da missen wir sie zur Musikschule fahren [...] aber dann zuriick fahren oftmals keine Busse und
so weiter.”

Insofern der ,,Stadtbus” fur die Fahrt zu den Musik- und Tanzschulen in Frage kame, stehe
dabei die ungiinstige Taktung des Busfahrplans bzgl. der Unterrichtszeiten im Wege. Lediglich
der Busverkehr fiir die tagliche Fahrt zur Schule wird als akzeptabel erachtet.

Alternative Fortbewegungsmittel zum PKW wie das ,Fahrrad” bieten nur eingeschrankte
Optionen, die zumeist den ,groBeren” Kindern vorbehalten bleiben, zu denen die eigenen
Kinder nicht gezahlt werden. Elterliche Fahrdienste werden als unvermeidlich dargestellt, weil
,natlrlich immer ne Traube von Autos ankommt und die Kinder nattrlich bringt, ja. Das ist
einfach so”. In diesem Zusammenhang stellt man die Etablierung von Fahrgemeinschaften als
Option dar und wiinscht sich, , dass die Eltern sich da besser absprechen oder [...] sagen,
Mensch, ich kann doch dein Kind auch mal mitnehmen oder so, ja. Das ware schon schéner”.

Diesbezliglich werden jedoch einige Herausforderungen registriert: Es gibt Eltern, ,die sagen,
ja, ich mach das alles alleine”. Zudem missen sich bei den kulturellen Bildungsangeboten ,,die
Zeit[en] [...] natlirlich Giberschneide[n], sodass die Kinder zeitgleich haben”. Es sei ein Problem,
dass ,die Kinder [...] ja in verschiedene Schulen [gehen] [...] in verschiedene Kitas, ja. Da fangts
schon an. [...] haben zu unterschiedlichen Zeiten” Unterricht. Kontrar dazu hat man fir die
eigene Fahrgemeinschaft ,einfach miteinander geredet. [...] bei uns wars eben das Ballett. [...]
So ist das eigentlich entstanden”.

Im Interview mit Frau Wahrlich werden zundchst viele Faktoren genannt, die fiir ein Leben im
landlichen Raum sprechen. Durch den eigenen Wohnraum in einer Randlage kann man sogar
landliche und urbane Atmosphare gleichzeitig genieBen. Im Gegensatz zum ,,Umland” werden
am Wohnort unter Verwendung eines PKWs Angebote erschlossen. Gleichzeitig wird darauf
hingewiesen, dass nicht genligend Angebote vorhanden sind. Hinsichtlich der Mobilitat bricht
die positive Sichtweise auf den eigenen Wohnraum.

Konstruktion der kulturellen Bildung

Die Aufzahlung ,Kreismusikschule, [..] diverse kleinere Musikschulen und [..] eine
Ballettschule” gibt einen Einblick in das subjektive Verstdandnis von kultureller Bildung im
Interview mit Frau Wahrlich. Fokussiert wird das ,, musische also die Kultur also im Sinne [...]
die Kinder lernen ein Instrument [...] das [ist] sehr wichtig”. Dabei werden insbesondere
»klassische Musik” sowie weitere , vorwiegend klassisch” etikettierte Angebote wie der Tanz
subjektiv relevant gemacht. Das Attribut ,klassisch scheint zur Hervorhebung einer
besonderen Qualitdt eines Angebots verwendet zu werden, wodurch ein hoher Anspruch an
die kulturellen Bildungsangebote der eigenen Kinder suggeriert wird. Es wird dabei die eigene
Nahe zur Kultur vermittelt, denn es ist das ,Kulturelle, was uns sehr am Herzen liegt”.

,Klassische” Disziplinen werden auch als , Kultur” identifiziert: ,,Musik, Malerei, Tanz, Theater.
Das ist Kultur”. Dabei wird hinsichtlich der Musik noch weiter differenziert, denn: Es gibt auch
Instrumente, die nicht als , klassisch” akzeptiert werden, wie Gitarre und Schlagzeug, die zwar
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im Kontext kultureller Bildung toleriert, aber nicht priorisiert werden. Daneben gibt es solche,
die dem eigenen Praferenzbereich zugeordnet werden und im weiteren Interviewverlauf
besonders haufig angesprochen werden. Geige und Klavier gelten dahingehend als ,, perfekt”
und Ballett wird beflirwortet.

Das Verhaltnis von Sport und kultureller Bildung erscheint ambivalent: Einerseits wird Sport
von kultureller Bildung unterschieden, denn bspw. ,Fullball“ gehort zu ,anderen Sachen”.
Andererseits bestehen Uberlappungsbereiche, denn:

»Sport kann auch ne bestimmte Form von Kultur sein, ja, also die Sportkultur”.

Ein gewisser Teilbereich von Sport wird folglich als kulturelle Bildung markiert und diesem
wird generell Bedeutung fur Kinder zugesprochen, denn ,,das ist fir Kinder auch ganz wichtig”.
In dieser Schnittmenge findet sich in den eigenen Ausfiihrungen Balletttanz bevorzugt wieder.
Das Ballett hat eine besondere Funktion, denn:

»[Dlas Tanzen ist natirlich auch ne sehr schéone Sache (-) mit dem Ballett [...], dass die [Kinder; MS] [...] an
die klassische Musik herangefiihrt werden, das war uns auch sehr wichtig”.

Es entsteht der Eindruck einer Hierarchie kultureller Bildungsangebote, an deren Spitze
klassische Musik steht, an die klassischer Balletttanz ,heranfiihrt”. Im Vergleich zu anderen
Sportarten ist daher Ballett der Favorit und anderer Sport wird zum Substitut erklart: ,Ballett,
(-) kann ja jetzt nicht jeder Ballett lernen, ja. Da ist ja ne andere sportliche Tatigkeit auch in
Ordnung”.

Die Abgrenzung von kultureller Bildung erscheint schwierig und es werden weitere Angebote
zu den eingangs bericksichtigten Musik- und Tanzangeboten hinzugefiigt. Es wird
geschlussfolgert: , Kultur, na Kultur ist eigentlich vieles, ja“. Wahrend des Interviews werden
weitere Angebote wie die Besichtigung von Kirchen oder Museen angesprochen, wodurch sich
der Anschein einer standig erweiterbaren Liste kultureller Bildungsangebote erhartet.

Musikangebote sind einem selbst nicht unbekannt: In biographischen Narrationen zum
Gitarrenunterricht in der eigenen Kindheit subjektiviert man sich als der kulturellen Bildung
zugewandt, was durch die generell lobenden Ausfiihrungen zur (klassischen) Musik
fortlaufend unterstrichen wird. Allerdings wird diese Ansicht relativiert, denn man ,,spiele nur
Gitarre”, nicht die préaferierten klassischen Instrumente der eigenen Kinder. Der eigene
Ehepartner spielt sogar ,gar kein Instrument“. Dadurch wird biographisch durchaus eine
gewisse Distanz zur kulturellen Bildung eingenommen.

Hohe Anspriiche an die (klassischen) Angebote der eigenen Kinder werden u.a. daran
ersichtlich, dass vornehmlich institutionalisierte Angebote mit studierten Fachkraften zur
Sprache kommen, die die beiden Tochter regelmalig besuchen. Dabei wird ,,Einzelunterricht”
beflirwortet und es werden diejenigen Eltern bedauert, die das eigene Kind ,nur in
Gruppenunterricht schicken [konnen], [w]eil das dementsprechend ah nicht so viel kostet”.
Auch das eigenstindige Uben zu Hause wird professionell durch Musikschulmaterial
angeleitet. Erganzt werden die non-formalen kulturellen Bildungsangebote der Kinder durch
Besichtigungen von Kirchen und Museen im Rahmen des gemeinsamen ,,Urlaub[s]”“ oder dem
Besuch des ,philharmonische[n] Orchester[s] [..] schone[n] Konzerte[n] [..] wobei die
Familien noch Picknick machen kénnen®. Im Interview wird die , freizeitliche Kulturgestaltung”
geschatzt. Allerdings sieht man in der kulturellen Bildung aber gleichzeitig nicht nur einen
bloRen Freizeitcharakter, denn: ,[D]ie Wichtigkeit in der Gesellschaft [...], dass es eben nicht
nur [...] so en Freizeitangebot, sondern nein, das ist wichtig, dass die vielleicht jedem Kind
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zuganglich gemacht wird”. Der normative Selbstanspruch wird zu einem universellen
gemacht: Kulturelle Bildung solle zu einer ,ergdnzende[n] Bildung” ,neben der Schule”
gemacht werden.

Die kindliche Teilnahme am non-formalen Musikunterricht wird mit einer Starkung der
Wettbewerbs- und Leistungsfahigkeit des eigenen Kindes verbunden: Kulturelle Bildung sei
,wichtig®, denn , das erweitert den Horizont, das ist fiir die Bildung der Kinder so so wichtig.
(2s) Dass sie da auch einfach nicht auf der Strecke bleiben”.

Insbesondere solche Eltern werden im Interview wiederholt zum Thema gemacht, wo
kulturelle Bildung ,eben nicht so die Rolle spielt” und die sich kulturelle Bildung fiir ihre Kinder
,natirlich nicht leisten mochte[n]” — interessant ist die Wortwahl ,moéchten” statt kénnen,
obwohl man steigende Teilnahmegebihren gerade deswegen moniert. Der distinktive
Charakter kultureller Bildungsangebote wird aullerdem am Besuch bzw. dem Fernbleiben von
kulturellen Veranstaltungen exemplifiziert, wo immer nur ,die Gleichen” gesehen werden.
Das Gesehen-Werden bei kulturellen Veranstaltungen erscheint bedeutsam — insbesondere,
wenn das eigene Kind , Instrumente spielt (-) und das darbietet”. Auch in Hinblick auf die
Kinder wird eine Grenzlinie markiert, wenn ,ja jetzt nicht jeder Ballett lernen” kann.

Im Kontrast dazu werden diejenigen gelobt, ,die das [...] wie wir [...] so hdandeln, ja“ als
befreundete Familien, mit denen man bspw. ,[beim Ballett; MS] [...] ins Gesprach gekommen
[ist], [...] sich auch angefreundet [hat]“. Mit diesen besucht man auch gemeinsam kulturelle
Veranstaltungen und etabliert Fahrgemeinschaften. Vor dem Hintergrund solcher Ahnlichkeit
wird der integrierende Charakter kultureller Bildungsangebote betont, denn im Kontext der
Angebote ,[wird] [d]as Gemeinschaftsgefiihl [...] gestarkt”.

Klassische Musik- und Tanzangebote werden als personliche Praferenz und qualitativ
hochwertige Angebote markiert. Dem Begriff ,Kultur” wird ,vieles” zugeschrieben — die Liste
scheint entgrenzt. Wahrend sich von Eltern abgegrenzt wird, deren Interessen abseits von
LKultur” liegen, wertschatzt man die Gemeinschaftlichkeit im Kreis ,,der Gleichen”.

Konstruktion eines Elternschaftsentwurfs

Die Herstellung der Zuganglichkeit von kultureller Bildung fiir die Kinder wird als essentieller
Bestandteil der eigenen Elternschaft dargestellt. Dabei wird es als Ziel verstanden, den
eigenen Kindern ,diese Liebe fiir (-) diese Sache [kulturelle Bildung; MS] [...] auch so en
bisschen mitzugeben”. Mit dieser Selbsterwartung umzugehen, wird als ,unproblematisch”
kommuniziert: Als Mutter kann man bei der Aufgabe, die kulturellen Bildungsangebote der
Tochter in den Familienalltag zu integrieren, auf die Unterstiitzung des Vaters zuriickgreifen.
Wie im Beruf gilt bei der kulturellen Bildung ,, auch zusammen Hand in Hand”. Das eigene
Elternschaftsbild zeichne sich durch eine egalitdre Aufgabenverteilung zwischen Vater und
Mutter aus. ,[Bleide als Elternteile” vertreten &dhnliche Schwerpunkte hinsichtlich der
kindlichen kulturellen Bildung. Im Notfall hadlt man sich gegenseitig den Riicken frei, wenn
s[mlanchmal [..] auch nur das eine Elternteil hin[geht]“. Aber die subjektive
Normalvorstellung impliziert einen gemeinsamen elterlichen Auftritt bei den Angeboten der
Tochter.

In der Betonung elterlicher Ubereinstimmung und gegenseitiger Unterstiitzung wird ein
harmonisches Familienbild angedeutet, in dem auch keine Konfliktmomente mit den Kindern
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Raum erhalten. Der enge Bereich Familie wird dabei auf ,vier Personen [...] mein Mann, mir
und die beiden Madchen” abgesteckt.

Konturiert wird die eigene Vorstellung von guter Elternschaft durch die Auswahl eines
passenden Wohnorts, an dem ,man [..] ne Familie griinden [kann]“, da u.a. ,von der
schulischen Seite [...] alles abgedeckt [ist] [...] und fiir Kinder ist es eigentlich schon, hier
aufzuwachsen” — die Familie sei ,,gllicklich”. Ebenso wird explizit erwahnt: ,Also [...] beide wir
sind verheiratet” und die Arbeit wird geteilt. Diesen Eindruck zu vermitteln, erscheint
personlich bedeutsam: ,,[W]ir arbeiten auch zusammen Hand in Hand, das ist alles auch noch
vielleicht wichtig”.

Kulturelle Bildung scheint — den Funktionen eines ,Gen[s]“ entsprechend — die Struktur des
Familienalltags vorzugeben, denn ,das [ist] einfach als Familiengen mit eingeflochten und
dann wird das [der Familienalltag; MS] einfach dadrauf ausgerichtet”.

Die personliche Relevanz von kultureller Bildung im eigenen Elternschaftsentwurf wird
insbesondere im Kontext klassischer Angebote vermittelt, denn es ,war uns schon sehr sehr
wichtig, dass die Kinder einfach auch [...] an (-) die klassische (-) &hm Musiksache herangefihrt
werden und [...] Zugang dazu haben”. Obwohl man sich eingesteht, dass bei zu hohen
,Geblhren” ,der eine oder der andere sag[t] [...] das kann ich nicht” oder sich angesichts
mangelhafter Infrastruktur gewiinscht wird, dass der kindliche Transport fir ,Eltern [...]
einfach einfacher war“, wird wiederkehrend der Selbstanspruch zu einem universalistischen
ausgeweitet:

,Dass es [...] allen auch dh wichtig erscheint und nicht nur, wie es auch bei manchen Eltern ist. Ich bringe
mein Kind da jetzt hin, das ist da jetzt ne ahm (-) bisschen lGber ne halbe Stunde, ja (-) und fertig. Ja, dass,
dass die Eltern auch so sagen, wie wichtig das eigentlich ist.”

Die Eltern sind in der eigenen Vorstellung in vielerlei Hinsichten in die kulturelle Bildung
involviert: Angesichts raumstruktureller Einschrankungen sind ,[n]atlirlich [...] wir Eltern
gefragt, wegen Hin- und Herfahren®. Eltern missen die entwicklungsforderlichen Effekte (,,das
hat dann doch schon was gebracht”) erkennen, denn diese sind fir die Kinder ,,natirlich auch
wichtig“. Eltern sind es, die den Weg zu klassischen Angeboten scheinbar vorzeichnen und die
eigenen Kinder ,heranfiihren”. Nachdem ein Zugang gelegt wurde, ist man ,,als Elternteil auch
in der Pflicht [...] das dem Kind auch zu ermdglichen und auch dahinter her zu sein“: Das
kindliche Uben zu Hause miisse iberwacht, (iber ,Durststrecken” miisse geholfen und damit
schlussendlich dafiir gesorgt werden, dass ,dann trotzdem weiter das Instrument gespielt
wird“.

Diese elterlichen ,Pflichten” — im Rahmen subjektiver Qualitatsanspriiche und eigener
Priferenzen — stehen stellenweise kindlichen Praferenzen gegeniiber. Auch entgegen der
elterlichen Tendenz zur Klassik wiirde die Wahl des Instruments (,,Schlagzeug”) dem Kind
Uberlassen werden, denn: ,[E]in Instrument das muss Spal machen” und ,,die Kinder miissens
ja auch am Ende machen”. Ob eine vollstdndige Abwahl von Musikangeboten in Frage kime,
bleibt ungeklart. Die Anwahl favorisierter Klassikangebote wird auf die Passung zum Kind
untersucht: ,,Man kann nicht jetzt grad ne schwere Oper sich anschauen”. Demgegeniiber
bevorzuge man eher das ,philharmonische Orchester” mit Sommerpicknick und
Spielgelegenheit fiir die Tochter. Auch Sport als Substitut wird in Betracht gezogen, wenn den
Kindern ,Ballett” nicht lage.

Selbst musse nicht auf Ausweichangebote zurlickgegriffen werden. Ebenfalls werden die
kindlichen Interessen im Bereich elterlicher Praferenzen verortet, denn bei Klavier und Geige
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,da ist das Interesse da“. Die Kinder scheinen von sich aus den Winschen der Eltern zu
entsprechen, denn ,die Kinder, also die groBe [...] hatte mit vier Jahren den Wunsch selbst
ahm Geige zu lernen”. Der elterliche Einfluss sei sowieso gering, da beide Eltern keine
personliche Erfahrung mit Geige und Klavier hatten.

Obwohl der elterliche Einfluss bei der Auswahl der Angebote fiir die eigenen Tochter dadurch
marginalisiert wird, wird er im gesamten Gesprach immer wieder zur Sprache gebracht. So
sind es die beiden Eltern, die ,,die Kinder da mal rangefiihrt ha[ben]. So peu a peu”.

Elternschaft muss dabei keinesfalls auf die eingangs beschriebene Familie begrenzt werden.
Man hat sich ,,vor Ort [...] super integriert”. Der Austausch mit dhnlich handelnden Eltern wird
als wichtiger Aspekt herausgestellt. Allerdings distanziert man sich von solchen
Elternschaftsentwiirfen, die den Unterricht in der Musikschule als Mdglichkeit, die Kinder
,Uber ne halbe Stunde” abzuliefern ,,und fertig”, erwagen. Ebenfalls wird es im Horizont der
eigenen Vorstellung von guter Elternschaft abgelehnt, dass das Musikinstrument in ,sechs
Wochen Sommerferien [...] nicht angefasst oder so, ja. [...] da kdnnte man als Eltern einfach
noch [...] mehr hinterher sein”.

Im Interview mit Frau Wabhrlich spielt die Darstellung der eigenen Familie als kulturnah eine
wesentliche Rolle: Kulturelle Bildung wird als Bestandteil einer gelungenen Elternschaft
inszeniert. Die eigenen Anspriiche werden mit normativer Kraft vorgetragen, wahrend man
den eigenen Einfluss als Eltern gleichzeitig verschiedentlich relativiert. In Ausfiihrungen zu den
von den eigenen Kindern besuchten kulturellen Bildungsangeboten droht sich die
Kindzentrierung an der Durchsetzung elterlicher Praferenzen zu brechen.

4.4.2 Funktion des Widerspruchs

Das Landliche: ein Raum mit Mangeln und wo ,,alles passt”

Als Bewohnerin der stadtischen Randlage genieSt man die naturnahen Gegebenheiten und
kann die eigenen (kulturellen) Bediirfnisse im nahen Zentrum befriedigen. Die Argumentation
wechselt zwischen ,Umland“ und Stadt, wobei der Ubergang flieRend ist.

Die beiden Pole ,landlich” und ,urban” reichen nicht aus, um den Facettenreichtum des
eigenen Wohnorts — Waldnahe und ,, die Anwendung an kulturelle[n] Sachen” in der Stadt —
eindeutig einzuordnen. In der ambivalenten Sichtweise — einmal als Land- und einmal als
Stadtbewohnerin —ist man flexibel, den Nahraum im jeweiligen Gebrauchskontext variabel zu
beschreiben. So ist es moglich, stadtische und landliche Vorziige zu loben und gleichzeitig auf
Schwierigkeiten in beiden Raumen hinzuweisen.

Werden einerseits die eigenen Erwartungen an die kulturellen Bildungsangebote fiir die
Kinder in erreichbarer Entfernung als erfillt betrachtet, problematisiert man andererseits die
Angebotsverknappung und wiinscht sich ein groReres Angebotsspektrum.

Es entsteht die Moglichkeit, Angebotsdefizite zu kritisieren und den Wunsch nach ,,Geldern”
fiir landliche Raume zu formulieren, ohne leugnen zu miissen, dass es erreichbare Angebote
gibt und die Kinder an diesen partizipieren.
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Auch wenn im eigenen Fall die Zuganglichkeit durch den privaten PKW gesichert wird, wird
bemerkt: Der OPNV kdnnte besser sein. Der zuvor als so erfillend beschriebene Wohnort
erhalt dadurch eine Schattenseite.

In dieser Spannung muss die eigene Umzugsentscheidung zugunsten einer Familiengriindung
nicht in Frage gestellt werden. Gleichzeitig wird der Raum eroffnet, Kritik zu Gben und
politische MalBnahmen fir erleichterte Zugdnge zu den Angeboten der kulturellen Bildung
einzufordern. Da dieses lokale Defizit einen nicht personlich trifft, besteht die Gelegenheit,
besorgt und mitfihlend fiir seine Mitmenschen zu erscheinen.

Abwechselnde elterliche Fahrdienste zu etablieren, wird zwar begriifit, allerdings auch kritisch
reflektiert.

Die infrastrukturelle Problematik auf dem Land bietet die Moglichkeit, die eigene Bedeutung
als Eltern hervorzuheben, wenn man durch Fahrgemeinschaften etwas gegen die selbst
kritisierte , Traube von Autos” unternimmt.

Die kulturelle Bildung: zwischen Fokussierung und Entgrenzung und uneindeutigem
personlichen Bezug zur kulturellen Bildung

Von universalistischen Vorstellungen wird teilweise Abstand genommen, denn nicht jedem
wird im Interview ein Interesse an Oper und Orchester zugesprochen und nicht jedes Kind
besitzt die Fahigkeit zum Balletttanz: Die préaferierten kulturellen Bildungsangebote wirken
distinktiv. Dieser Auffassung stehen Gemeinschaftlichkeit und elterliche Freundschaften
gegeniber.

In dieser zweideutigen Sichtweise entsteht die Moglichkeit, sich als besonders gute Eltern zu
subjektivieren, indem man sich von solchen abgrenzt, denen man ein schwacheres Interesse
an der kulturellen Bildung ihrer Kinder attestiert. Dabei wirkt der eigene Geschmack erlesen.
Gleichzeitig wird dieser nicht als speziell und auBergewdhnlich markiert, denn das eigene
Elternhandeln erscheint normal, wenn die eigenen Freunde dhnlich handeln. Die eigene
Praferenz scheint dadurch eine soziale Akzeptabilitat zu erhalten.

Auf die eigenen Interessen fokussiert erscheint zundchst das eigene Bild von kultureller
Bildung geschlossen, das sich jedoch im Interviewverlauf 6ffnet. So erscheint es plausibel, dass
die Sichtweise auf den Sport nicht eindeutig dargestellt wird.

Die diskursive Ordnung zwischen dem auf musische Disziplinen fokussierten Blick und der
Offnung erméglicht eine flexible Positionierung. Durch die Zentrierung auf Musik und Tanz
subjektiviert man sich als Kulturkennerin mit einem erlesenen Geschmack.

Gleichzeitig erméglicht die Offnung der eigenen Vorstellung, auch dann kulturnah zu wirken,
wenn man ,mal ins Museum® geht oder im Familienurlaub eine Kirche besichtigt.

Insbesondere die beschrankte Entgrenzung in Richtung Sport optimiert den eigenen
Handlungsraum unter Beibehaltung der Subjektivierung als kulturnahe Mutter: Man erscheint
qualitdtsbewusst, wenn ,FuBBball“ abgelehnt wird. Gleichzeitig ist man nicht dazu verpflichtet,
den Sport komplett auszuschlieRen. Dadurch entsteht die Moglichkeit, das Ballett fur die
Tochter zu erwédhlen und bei Bedarf auf ein Substitut aus diesem Bereich zuriickzugreifen,
ohne die Interessen oder Fahigkeiten der eigenen Kinder in den eigenen Ablehnungsbereich
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verschieben zu mussen. Man kann folglich kindzentriert entscheiden, ohne vom eigenen
Anspruch oder Geschmack abweichen zu miissen.

Eine weitere Ambivalenz liegt im Selbstbild: einmal als informiert und kompetent im
musischen Bereich, zum anderen als unerfahren, was den favorisierten Bereich klassischer
Musikinstrumente betrifft, zu erscheinen.

In dieser Ambivalenz bietet sich die Moglichkeit, sich flexibel zu positionieren: Man kann sich
kulturnah zeigen und durch die eigene in der Kindheit erfahrende ,Liebe” zur Musik
rechtfertigen. Gleichzeitig wird der Eindruck, dass die Tochter die elterlich priorisierten
Instrumente nach eigenem Interesse auswdahlen, betont, denn man selbst kommuniziert
Unkenntnis in diesem Bereich. Dadurch wirkt man kindzentriert und kann die Bedeutung des
elterlichen Einflusses gleichzeitig marginalisieren und hervorheben.

Die Elternschaft: zwischen einem elterlich unbeeinflussten und einem von den Eltern
gelenkten Auswahlprozess

In einer guten Elternschaft sind Eltern im Fall von Frau Wahrlich in der ,,Pflicht”, die kindliche
Zuganglichkeit zu (klassischen) kulturellen Bildungsangeboten zu gewahrleisten und das
kindliche Handeln zu tGberwachen. Abgeldst wird diese Sichtweise durch die Momente, in
denen man sich tolerant gegeniiber den Praferenzen der eigenen Kinder zeigt.

Die diskursive Funktion dieser Spannung liegt in der Moglichkeit, situativ unterschiedlich zu
handeln. Sollte die kindliche Neigung nicht mit den elterlichen Interessen harmonieren, so
kann im Sinne der Kinder gehandelt werden, ohne von eigenen Vorlieben, Idealvorstellungen
und Anspriichen an die kindliche kulturelle Bildung abzuweichen oder sich als weniger
kulturnah zu zeigen. Ebenfalls kann man sich auch dann als gute Mutter subjektivieren, wenn
die eigenen Kinder zum Uben bewegt werden oder diese an klassischen Musikangeboten
partizipieren.

Man habe die Kinder ,peu a peu”an die klassische Musik herangefiihrt. Diese Auffassung steht
im Widerspruch dazu, dass die Kinder vollstdndig alleine ihre klassischen Musikinstrumente
ausgewahlt haben.

In dieser Diskrepanz hat man die Moglichkeit, den Anschein einer intrinsischen Motivation an
kultureller Bildung bei den Tochtern hervorzurufen — sie dadurch kulturaffin wirken zu lassen
—, ohne sich zeitgleich als nicht um die kulturelle Bildung der eigenen Kinder kiimmernde
Mutter subjektivieren zu missen.
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4.5 Interview mit Frau Miller

»Naja, das ist ja beim klassischen Rollenbild [...] ja ganz gut getaktet. Also es ist ja einfach so,
dass die Mutter [...] am Nachmittag zu Hause also bin ich diejenige die, die dafiir sorgt, dass
die Kinder zu ihren éh Freizeitangeboten kommen, hin- und herfahre, [...] das kriegen wir ganz
gut hin, [...]"

,Naja grundsdtzlich [ist das Angebot; MS] gut, wenn wir nicht so weit @aufSerhalb leben
wiirden.@"“

Frau Miller ist eine verheiratete Mutter von zwei Jungen im Kindergarten- bzw.
Grundschulalter. Obwohl Familie Miller vier Kilometer von einem Ort entfernt lebt, an dem
eine grolRe Angebotsvielfalt bemerkt wird (,tatsachlich relativ viel“), dullert Frau Miiller, dass
sie fur die Sportangebote, die sie fir ihre Kinder praferiert, , weiter” fahren muss. lhre Kinder
partizipieren aktuell an Turn- und Ballsportangeboten. Die Begleitung zu den
Freizeitangeboten und die Nachmittagsbetreuung der Kinder spannt die Mutter, die sich als
dafir Hauptverantwortliche benennt, ein, was in Konkurrenz zu ihrer Berufstatigkeit als
Leiterin einer Kindertagesstatte steht. Ihr Ehemann arbeitet als KFZ-Mechaniker.

4.5.1 Konstruktion der Gegenstande

Konstruktion des Landlichen

Der konkrete Wohnort wird als ,,absolut landlich“ beschrieben. Das Wohnhaus wird abseits
des Ortskerns — ,vier Kilometer von dem groBen Dorf” entfernt — lokalisiert. Weitere
Interviewpassagen (,,bei uns auf dem Marktplatz“) weisen darauf hin, dass sich der Wohnort
(das genannte ,,Dorf“) durch groRRe innerdértliche Distanzen auszeichnet und man an dessen
Rand wohnt.

|ll

Im ,,Dorf“ wird ,tatsachlich relativ viel” an kulturellen Bildungsangeboten gesehen:

»[E]s gibt [...] Sportvereine mit Handball, FuRball und so weiter. Es gibt [...] Sportangebotel...] fir uns. (-)
[...] gibt es auch regelmaBig einen (-) Musiktruck [...] was gibt es da noch? Wir haben ein Schwimmbad,
wir haben eine Biicherei, (-) die regelmaRig etwas anbietet.”

Das scheinbar umfangreiche Sportangebot wird u.a. durch eine Biicherei und den
»Musiktruck” — ein regelmaRiges, mobiles Musikangebot einer Musikschule — ergénzt. Ferner
wird ein Blick tiber den eigenen Wohnort hinaus geworfen: Filmische Angebote schatzt man
,yungefahr 20 Minuten entfernt [...] sowohl in die eine Richtung als auch in die andere
Richtung”. Flr zunachst nicht ndher bestimmte weitere Angebote ,,muss [man] tber 20 (-) 25
Minuten fahren”. Lediglich in den GroRstadten, die ,,zwei-, drei-, viermal im Jahr” aufgrund
kultureller , Highlights” aufgesucht werden, finden sich ,ganz spektakuldre, witzige Sachen,
die es hier so auf dem Land nicht gibt“. In der Argumentation um den Angebotsbestand am
Wohnort verschiebt man den Blick vom Nahraum auf die weitere Umgebung und zahlt
subjektiv erreichbare Angebote auf. Wie selbstverstandlich wird bei der Bewertung des
kulturellen Bildungsangebots die Inanspruchnahme des eigenen PKWs mit eingeplant, denn
ytatsachlich [ist] immer alles mit mit dem Auto nur zu erreichen”. Fahrtzeiten bzw. -strecken
bis zu 25 Minuten bzw. 20 Kilometer werden normalisiert. Die personliche Situation wird
mitunter durchaus humorvoll kommentiert: Die Erreichbarkeit von Angeboten der kulturellen
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Bildung sei ,,grundsatzlich gut, wenn wir nicht so weit @aullerhalb leben wirden@“, denn
,wenn man in dem Ort selber wohnt, kann man auch alles mit dem Fahrrad und zu FuR
erledigen”. Unumganglich sei eine Autonutzung fiir Entfernungen ab flinf Kilometern. Mit vier
Kilometern lokalisiert man sich auf dem Rand der subjektiven Toleranzgrenze fiir die PKW-
Nutzung und sieht sich im gesamten Interview auf die Existenz eines eigenen PKWs
angewiesen. Die Méglichkeit, mit dem OPNV die Mobilitit auf dem Land zu gewéhrleisten,
wird nicht angesprochen.

Die Notwendigkeit eines eigenen PKWs wird dabei sogar als Erschwernis bei der Etablierung
von elterlichen Fahrgemeinschaften zu kulturellen Bildungsangeboten angegeben: ,[W]eil
man tatsachlich selber auf ein eigenes Auto angewiesen ist, weil man einfach stindig fahren
muss”. Nur unter bestimmten Voraussetzungen erscheinen Fahrgemeinschaften maoglich
(,,gleiche[r] Weg“, dhnliche Uhrzeiten).

Obwohl dem Wohnort einige Angebote zugeordnet werden und auch permanent
Fahrbereitschaft signalisiert wird, bricht das Bild eines ausreichenden Angebotsbestands: Vor
dem Hintergrund, dass ,ungewo6hnliche” bzw. ,besondere Sportarten” fir die S6hne
angewahlt werden — erwahnt werden u.a. ,Trampolin“, ,Kampfsport” und ,Klettern” —,
bemerkt man ein Angebotsdefizit am eigenen Wohnort. In diesem Zusammenhang wird die
Feststellung gemacht, dass man ,,da noch en bisschen weiter fahren muss” bzw. erst gar keine
Angebote in subjektiver Erreichbarkeit lokalisieren kann: Daher kommt der Wunsch nach
»OutdoormaRig[em]”, ,[einer] Waldgruppe [...] also irgendwas Naturerlebnis-mafiges” oder
Wassersport am Wohnort auf. Allerdings bestehe , Trainermangel”, denn ,,wenig Erwachsene
[haben] nachmittags frei [...] sich darin [zu] engagieren” und es ,,gibt zu wenig Ehrenamtliche,
die das machen wollen”.

Die personliche Sichtweise auf das Land allgemein wird ebenfalls auf familienunterstiitzende
Institutionen gerichtet, die mit der Vermittlung und Bereitstellung kultureller Bildung
assoziiert werden. Fiir diese wird ,ein bisschen mehr Entlastung” gewiinscht, damit sie
,einfach auch viel mehr fir Kinder und Familien anbieten” kdnnen. Auch wiirde man bei
entsprechenden Einrichtungen ,Kooperationen” in dieser Angelegenheit begriiRen, wahrend
aktuell ein ,,Konkurrenzdenken” auf dem Land hinsichtlich finanzieller Zuwendungen bemerkt
wird. Insgesamt wird jedoch erklart, dass diese Einrichtungen ,,en ganz guten Job“ machen.

Weiter lobt man die zwischenmenschlichen Beziehungen in landlichen Rdumen: ,,[T]oll ist, ist,
dass man sich [...] Uber Generationen kennt, also Oma, Opa, Tante, Onkel”. Im Gegensatz zur
Stadt sei es auf dem Land ,,nicht ganz so anonym*®, die Kinder seien ,,ganz gut aufgehoben [...],
also dass ich schon irgendwann meine Jungs alleine irgendwohin (-) fahren ka... lassen kann”.
Geschatzt wird darliber hinaus die Nahe zur Natur.

Praktische Kriterien wie preiswertere Lebenshaltungskosten und kostenglinstigere kulturelle
Bildungsangebote sprechen fiir ein Leben in landlichen Rdumen, denn diese beurteilt man in
einer Stadt mindestens ,doppelt so teuer”.

Nichtsdestotrotz sei der Mangel an ,spektakuldare[n] Angebote[n]” auf dem Land bedauerlich.
Auch kann man nur in einer Grof3stadt ,dann da tatsachlich so richtig shoppen”. Die Vorziige
der Stadt werden im Kontrast zum landlichen Wohnraum weiter hervorgehoben, denn auf
dem Land ,ist man [...] den ganzen Nachmittag [...] damit beschaftigt, die Kinder von A nach B
zu fahren”.
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Die raum- und infrastrukturellen Besonderheiten landlicher Rdume (u.a. weitere Fahrtwege
fiir ,Haushaltseinkdufe” und kulturelle Bildung fir die eigenen Kinder) werden ein Stiick weit
entproblematisiert und subjektiv normalisiert, denn man zeigt sich an das Landleben gewdhnt:

,Wir [sind es; MS] [...] ja nicht anders gewohnt ist, wenn man so aufgewachsen ist, [...] dass man dhm halt
die alltdglichen Dinge [...], dass man das vor Ort 20 Minuten entfernt, zehn Minuten entfernt mit dem
Auto erledigen kann, also Haushaltseinkdufe und auch die (-) wichtigen Schuhe und so weiter.”

Im Interview mit Frau Miiller werden Autofahrten bis zu 20 Kilometern Entfernung zu
kulturellen Bildungsangeboten normalisiert. Der eigene Wohnort befindet sich auf der
subjektiven Toleranzgrenze, ab der man auf das Auto angewiesen ist. Dort wird ein breites
Angebotsspektrum gesehen, jedoch existieren nicht die gewiinschten Angebote. Auch wenn
u.a. gewiinschte Angebote in der Stadt entdeckt werden, praferiert man andererseits das
Landleben.

Konstruktion kultureller Bildung

Unmittelbar zu Beginn des Gesprachs wird die eigene Vorstellung von kultureller Bildung auf
den Bereich Sport und Musik zentriert, wobei sportliche Angebote in den weiteren
Ausfihrungen exzessiver thematisiert werden. In der systematischen Aufzdhlung von
kulturellen Angeboten wird ebenfalls der filmische bzw. literarische Bereich angesprochen:
Blicherei und Kinos. Dabei erscheint der Ort, an dem das Angebot stattfinden kann, flexibel —
sowohl eine spezielle Lokalitat, als auch das eigene Heim (,lesen”) oder mobile Angebote
(,,Musiktruck”) finden sich im subjektiven Verstandnis von kultureller Bildung wieder. Auch in
welchem Rahmen die Angebote konzipiert werden, scheint nicht beschrankt: informell im
eigenen Zuhause (,,wir horen zu Hause Musik und Tanzen dazu“) oder im Kindergarten bzw.
einem Verein. In diesem Kontext wird das Lesen von Blichern als Bestandteil von kultureller
Bildung normalisiert, denn ,,das ist ganz klassisch”.

Obwohl Musik, Lesen und insbesondere der Sport in den Mittelpunkt des Interviews gertickt
werden, distanziert man sich von einem geschlossenen Bild von kultureller Bildung. Die Suche
nach weiteren subjektiv als kulturelle Bildung vermittelbaren Angeboten wird diskursiviert:
»[W]as gibt es da noch?” und ,[W]as haben wa da noch?”. Das subjektive Verstandnis wirkt
entgrenzt, wenn Theaterangebote, gemeinsame Familienaktivitaten (,Freizeitparks®,
»Museum®) sowie der Besuch des eigenen Sohnes auf dem Tierhof und die handwerklichen
Vorlieben des anderen Kindes im weiteren Gesprachsverlauf in Zusammenhang mit persénlich
relevanten kulturellen Bildungsangeboten gebracht werden.

So unabgeschlossen die Auflistung kultureller Angebote im Fall von Frau Miiller erscheint, wird
jedoch nicht jedes Angebot uneingeschrankt als kulturelle Bildung etikettiert: Man kennt eine
Mutter, ,die geht lieber mit ihrer Tochter auf den Spielplatz oder trifft Freunde” —
offensichtlich ist der Besuch auf dem Spielplatz kein Bestandteil der eigenen Auffassung von
kultureller Bildung.

Beim Thema Sport zeigt man sich kundig, wenn zwischen ,Standard” und ,besondere[n]
Sportarten” unterschieden wird und letztere als eigene Praferenz festgestellt werden. Den
,Standard fur Kinder” am eigenen Wohnort fiihrt man auf Ballsport zuriick. Fiir die eigenen
Kinder jedoch seien vielmehr ,Klettern”, ,Trampolin® oder ,Pfadfinder”, die
,ungewohnliche[n] Sportrichtung[en]”, geeignet.
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Allgemein werden die kulturellen Bildungsangebote nach dem kindlichen Geschlecht
unterteilt: ,Madchen gehen da noch zum Reiten und zum Tanzen (-) [...] oder Chor [...] Fiir die
Jungs find ich, ist es manchmal schwierig [...] was anderes zu finden auller (-) Sport und auller
Handball und FuBball“. Ebenfalls wird auch nach dem Alter differenziert: ,,Pfadfinder, aber die
sind erst ab acht”. Beide Aspekte erscheinen kontraproduktiv fiir einen selbst, ein passendes
Angebot fur die S6hne zu finden.

In der subjektiven Vorstellung wird davon ausgegangen, dass die Neigung und personliche
Eignung fiir bestimmte kulturelle Bildungsangebote , eher vererbbar” sind. Dies als Grundlage
spricht gegen Musik als fiir die eigenen Kinder interessantes Angebot:

»Musisch war natirlich toll, aber die sind beide keine Musiker und ich, mein Mann und ich auch nich(t]
[...], deswegen glaube ich das eher nich[t]“.

Die eigene Positionierung zur Musik erscheint ambivalent: Wahrend man sich selbst und die
S6éhne davon distanziert, wird an anderer Stelle die eigene Kindheit als Chormitglied
aufgegriffen, um zu begriinden, dass ,was musisches, also Chor [...] auch toll“ fiir die eigenen
Kinder ware.

Es zeigt sich ein Bewusstsein dafilir, dass die Inanspruchnahme von kulturellen
Bildungsangeboten kostenintensiv und aufwéandig sein kann. Insbesondere fiir die eigens
favorisierten ,besondere[n] Sportarten” zeigt man sich bereit, ,weiter zu fahren” und
Aufwand zu betreiben. Bereits in Anspruch genommene Angebote gehen mit Kosten einher:

»llch kauf fiir den Sommer eine Jahresfreibadkarte, sie gehen beide in den Sportverein, ich bezahle 100
Euro dafiir im Jahr oder 200 Euro, dann geht der [Sohn; MS] noch [auf den Tierhof; MS], das kostet 180
Euro furs ganze Jahr.”

In diesem Zusammenhang plausibilisiert man den Riickgriff auf kostenlose Angebote der
Blicherei und die selbst durchgefiihrten Aktivitaten mit den Kindern zu Hause als Alternative.
In Situationen von Familien mit sozialem Unterstiitzungsbedarf werden u.a.
,Bildungskarte[n]“ als alternative Finanzierungsoptionen vorgeschlagen. Aber hier wird
angenommen, dass sie ,dann doch [mit einem; MS] hohe[n] Aufwand” verbunden und
deswegen von den Familien liberwiegend ,abgelehnt” werden.

In der eigenen Vorstellung von kultureller Bildung richtet man den Blick auch auf die
Anbieter*innen: ,Turniere organisieren und Facebook-Gruppen mit Eltern leiten und
managen” wird als herausfordernd beschrieben. Es wird ein hoher Qualitatsanspruch an die
fachliche und padagogische Eignung der Anbieter*innen signalisiert, denn ,,wenn man ein
Trainer sein mochte, muss man auch tatsachlich was konnen, dhm das reicht nicht, dass man
Lust dazu hat, sondern man muss vielleicht auch nen Trainerschein haben”.

Ein diffuses Bild von kultureller Bildung wird im Interview mit Frau Miller dem Fokus auf u.a.
Sport gegenibergestellt. Man diskursiviert Musik als Option fiir die eigenen Kinder auf
Grundlage der Vererbung, denn einerseits war man selbst im Chor, andererseits distanziert
man sich von Musik.

Konstruktion eines Elternschaftsentwurfs

Die eigene Familie wird stereotypisiert (,klassisch®): ,Ich lebe mit meinem Mann und mit
meinen Kindern zusammen in einem Haus, also wir sind verheiratet, ganz klassisch”. Das als
,klassisch” beurteilte Familienbild mit Ehe und Kindern im eigenen Heim wird als personliche
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Normalvorstellung adaptiert. Der mdtterliche Bereich im Elternschaftskonzept des Falls
Mdller wird in diesem Zusammenhang genau konturiert:

,Naja, das ist ja beim klassischen Rollenbild [...] ja ganz gut getaktet. Also es ist ja einfach so, dass die
Mutter dem also, ich bin [...] am Nachmittag zu Hause also bin ich diejenige die, die dafiir sorgt, dass die
Kinder zu ihren ah Freizeitangeboten kommen, hin- und herfahre, vielleicht, dass ich mich auch mit
anderen Eltern abspreche, das kriegen wir ganz gut hin.”

Dieses Elternschaftsmodell wird fiir eine Begleitung der Kinder zur kulturellen Bildung
beflirwortet, denn darin ist ,,es ja ganz gut getaktet”. Zugunsten der Kinderbetreuung ,.am
Nachmittag” arbeitet man in ,Teilzeit”. Im ,klassische[n] Rollenbild“ reklamiert man als
Mutter die Hauptverantwortung fiir die kulturelle Bildung der eigenen Kinder fir sich. Dieser
Eindruck verstarkt sich an anderer Stelle, wenn der kleinere Sohn ,,ohne Mama*“ — statt ,,ohne
Papa“—am Turnen teilnimmt.

Allerdings steht diese Auffassung zur elterlichen Aufgabenverteilung dem tatsachlich gelebten
Alltag der Familie Miller gegeniiber: Das , Kinderturnen” des jlingsten Sohnes ,,hat mein Mann
bislang immer gemacht dh weil ich an dem Mittwochnachmittag arbeite” — anderweitig hatte
man ,Pech” gehabt.

Im Gesprach werden die Eltern in mehreren Aspekten als EinflussgroRen hinsichtlich der
kulturellen Bildung ihrer Kinder dargestellt: als Mobilitatsgaranten, zur Finanzierung und bzgl.
einer ,vererbbar[en]” Eignung bzw. Neigung fiir die Angebote.

Bei entsprechendem elterlichem Desinteresse, ,,geht [man; MS] lieber mit [der] Tochter auf
den Spielplatz oder trifft Freunde, als dass [man; MS] ihr dann irgendwie ermoglicht, am
Sportunterricht teilzunehmen”, was mit einem ,niedrigeren Bildungsstand” entsprechender
Eltern in Verbindung gebracht wird. Man beschreibt den eigenen Versuch, jenen Eltern, die
,selber schon friher nicht gerne an so Sportaktionen teilgenommen ha[ben] und [...] jetzt
auch mit ihrer Tochter da ungern hingeh[en]“, eine Teilnahme ,ans Herz gelegt” zu haben.

Der Faktor Geld spielt eine Rolle, denn wenn ,die [Angebote; MS] tatsachlich Geld kosten”,
dann sei es ressourcenschwacheren Eltern ,,auch nicht so wichtig”. Das elterliche Desinteresse
bzw. Engagement wird hierbei starker als Finanzierungshirden gewichtet, denn man benennt
die Option, staatliche Hilfen in Anspruch zu nehmen. Allerdings wird deren Beantragung als
muhevoll signalisiert, weshalb diese Moglichkeit ,tatsachlich auch abgelehnt” wird. Alternativ
konnten Eltern auch ,en bisschen selber da kreativ werden, um seinen Kindern was
anzubieten oder halt tatsachlich auch kostenlose Angebote nutzen®.

Als Mutter hat man einen ganz besonderen Selbstanspruch in Bezug auf die kulturelle Bildung
der eigenen Kinder, zu der im Interview mit Frau Miller immer auch sportliche
Freizeitbeschaftigungen dazugehoren:

»[Allso natiirlich [...] als Mutter [...] wiinscht man sich [fiir] das Kind tatsachlich (-) ahm irgendetwas, wofir
es brennt. Also ich wiirde mir wiinschen, dass einer meiner S6hne eine Leidenschaft fiir irgendetwas
entwickelt. Wenn das auf musisches oder sportliches oder wie auch immer, dann (-) war das mir ganz
egal.”

Als wichtigen Anspruch an die eigene Elternschaft hebt man hervor, den eigenen Kindern
»alles Mogliche zu ermaoglichen, worauf sie Lust haben oder zumindest auszuprobieren®.

Hinsichtlich des Anspruchs, entsprechende Angebote zu organisieren, kommentiert man:
»[D]as kriegen wir ganz gut hin“. Auch finanziell betrachtet man sich vergleichsweise in einer
glinstigen Situation, denn man ist ,tatsachlich eine Familie, die ich wiird jetzt mal sagen, ein
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durchschnittliches Einkommen haben”. Die Kosten fiir die Inanspruchnahme der
Freizeitangebote werden als tragbar beschrieben: ,[F]iir unsere Verhaltnisse ist es (-) ja ist es
in Ordnung”. Insbesondere im Gegensatz zu weniger ressourcenstarken Eltern am ,Rand der
[finanziellen; MS] Abhangigkeit”, ,[d]ie [...] sich [den Besuch auf dem Tierhof; MS] dann auch
im Prinzip nicht leisten [kdnnen]”, sieht man sich in einer privilegierten Lage.

Von einer anderen Seite seien die eigenen Mdoglichkeiten begrenzt, denn der eigene ,,Mann
ist tatsachlich kein guter Ver... also der hat keinen guten Verdienst, [der eigene; MS] Verdienst
ist schon besser”. Auch das eigene Einkommen hat Grenzen, wenn ,schon irgendwann das
Budget auch einfach erschopft” ist. Man habe ,nicht ganz so viel Spielraum®, , wiirde [den
eigenen; MS] Kindern gerne mehr ermoglichen” und bleibt dadurch stellenweise hinter dem
Selbstanspruch, den ,Jungs alles Mégliche zu ermoglichen”, zuriick.

Dass jedoch mit finanziellen Begrenzungen im Hinblick auf kulturelle Bildung umgegangen
werden kann und man ,selber da kreativ’ wird, lasst die Mutter auch in diesem Kontext
souveran erscheinen.

Den eigenen Kindern qualitativ hochwertige und , spektakuldare” kulturelle Bildungsangebote
bereitstellen zu kénnen, damit sie sich ,ausprobieren”, wird vielfach als mitterliches Ziel
pointiert. Unter diesem Aspekt bewertet man den Tierhof: ,Das ist auch gut [...] fir ihn.”. An
den kindlichen Vorlieben wird auch die Wahl des Kindergartens orientiert: ,,[D]er Kerl, der ist
schon auch so en kleiner Handwerker. Gott sei Dank sind meine Kinder in einem Montessori-
Kindergarten, wo viel auch handwerklich gemacht wird, das ist ganz gut“. Formale
Bildungseinrichtungen, wie eine , Nachmittagsgrundschule [..], wo die da auch nochmal
unterschiedliche Projekte anbieten”, werden begriifit.

Die Ausrichtung der kulturellen Bildungsangebote an der kindlichen Selbstverwirklichung
bricht im Fall von Frau Miller an mehreren Stellen: an Finanzierungsgrenzen,
raumstrukturellen Schwierigkeiten, die offenbar nicht ausgeglichen werden kénnen, und
insbesondere an der Auswahl der aktuell in Anspruch genommenen Angebote: ,Also der ist
glaube ich kein Ballspieler, er wird kein Handball und kein FuBball (-) spielen” — hat dies bereits
»ausprobiert”. Allerdings geht gerade dieser Sohn aktuell ,,zum Handballtraining (-)“ und auch
»der Kleine ist angemeldet fiir eine kleine [...] Kindersportgruppe wieder, so so ne Art
Kinderturnen“ — obwohl dieser eher handwerklich affin scheint und auch Turnen nicht zur
Kategorie ,besondere[r]” Sportarten gezahlt wird. Weiterhin bezweifelt man, dass musische
Angebote oder Theater im kindlichen Interessenbereich liegen, jedoch kiindigt man an, den
beiden Soéhnen ,vielleicht auch irgendwann mal Theaterspielen (-), was Musisches,
[nahezulegen]”.

Zusammengefasst: Die Beflirwortung eines als ,klassisch” beurteilten, stark gegenderten
Idealbildes von Familie steht im Widerspruch zur tatsdchlichen Rollenverteilung zwischen
Vater und Mutter im Alltag. Im Vergleich mit anderen Eltern betrachtet man die eigene
Einkommenssituation wohlwollend, skizziert jedoch finanzielle Grenzen: Man wiirde gerne
,mehr“ ermoglichen. Die Suche nach entsprechenden Angeboten kommuniziert man als am
Kind orientiert, was insbesondere vor dem Hintergrund der aktuell besuchten kindlichen
Angebote widerspriichlich erscheint.
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4.5.2 Funktion des Widerspruchs

Das Liandliche: zwischen ,,besonders” und dem ,, Standard“

Man ist es ,nicht anders gewohnt”: Alltdgliche Fahrten bis zu 20 Kilometern werden als
selbstverstdandlich angenommen. Systematisch wird der Nahraum in die Ferne verschoben
und auf Basis der subjektiven Einschatzung der Erreichbarkeit werden in verschiedenen
Distanzen zahlreiche Angebote der kulturellen Bildung ausgemacht. Allerdings mangelt es
dem eigenen Wohnort und erreichbaren Destinationen an bestimmten préaferierten
Angeboten.

Diese Spannung zwischen Existenz und Inexistenz von Angeboten kultureller Bildung
ermoglicht eine flexible Positionierung. Man kann ,besondere” Angebote am eigenen
Wohnort vermissen und dadurch sowohl den subjektiven erlesenen Geschmack hervorheben
als auch Verbesserungsvorschlage anbringen, ohne das Vorhandensein von lokalen
Angeboten vollstandig leugnen zu mussen.

|ll

Im Rahmen des benannten Angebotsmangels konnen der ,Trainermangel” und das
,Konkurrenzdenken” kritisiert werden, ohne dabei diejenigen, die sich bereits im Ehrenamt,
im Turnverein, etc. fur kindliche kulturelle Bildung engagieren, diskreditieren zu missen.

Im Vergleich zur Stadt, wo man u.a. ,richtig shoppen” kann, wirkt der eigene Wohnraum auf
dem Land defizitar. Allerdings werden in der Stadt besonders zwei Nachteile ausgemacht:
Hohere Lebenshaltungskosten und hohe Kosten fir kulturelle Bildungsangebote. Vertrautheit
und die Nahe zur Natur lassen landliche Raume in der subjektiven Sichtweise attraktiver
erscheinen.

In dieser Spannung kann man sich flexibel subjektivieren: Man kann sich als zufriedene
Landbewohnerin zeigen, die den naturbelassenen und vertrauten Lebensraum Land schatzt,
ohne stadtische Vorzlige, wie ein umfangreicheres Angebot, verschmahen zu miissen.

Die kulturelle Bildung: ein entgrenzter Begriff mit vagen Konturen

Es ist primar Sport, der zusammen mit Musik unmittelbar zu Beginn des Interviews die
Grundlage fur alle weiteren Ausfiihrungen zur kulturellen Bildung bildet. Dieser Fokus wird
jedoch geoffnet, wenn u.a. Angebote der Familienfreizeit hinzugefiigt werden und man sich
auf die Suche nach weiteren Angeboten, die als kulturelle Bildung gerahmt werden, macht.
Dabei werden sowohl teure, als auch kostengiinstige Angebote gesehen. Die Offnung ist nicht
willkiirlich, wenn der Spielplatz als Ort der kulturellen Bildung exkludiert wird.

Man kann sich flexibel zwischen einem offeneren und geschlossenen Verstandnis von
kultureller Bildung positionieren. Es kdnnen konkrete Beispiele fiir das eigene Verstandnis von
kultureller Bildung genannt werden und man kann durch die Abgrenzung zu anderen
Angeboten (,,Spielplatz”) einen bestimmten Qualitatsanspruch unterstreichen. Daher kdnnen
die eigenen Kinder als Partizipierende an exklusiven, foérderlichen und hochwertigen
Angeboten betrachtet werden. Sich selbst kann man in diesem Zuge auch als gute Mutter
subjektivieren, die fur ihre Kinder gute qualitativ hochwertige Angebote wahlt.

Die Offnung des Verstindnisses von kultureller Bildung erlaubt es, alle Familienaktivititen und
die Angebote der eigenen Kinder sowie deren Hobbies als kulturelle Bildung darzustellen —
was gleichzeitig die Positionierung der eigenen Familie als kulturnah ermoglicht.
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AuBerdem werden durch die tendenzielle Entgrenzung von kultureller Bildung Unsicherheiten
handhabbar, ,,in welche Richtung” die kindliche ,Leidenschaft” geht. So kann man auch die
eigenen Kinder ganz unabhangig von dem, wofir sie ,brennen®, als kulturnah positionieren.

Die Offnung des eigenen Bildes von kultureller Bildung erlaubt es, viele mégliche Angebote
auch vor dem Hintergrund der Kosten und des Fahraufwands in Erwagung zu ziehen und den
Selbstanspruch nach der Erméglichung kultureller Bildung in jedem Fall erflllen zu kénnen.

Bei der Musik als potentielles Angebot spaltet sich die Argumentation: Obwohl keiner der
beiden Sohne aktuell einer musischen Beschaftigung nachgeht, signalisiert man als
ehemaliges Chormitglied dennoch eine Affinitat fiir zuklinftige Aktivitaten der eigenen Kinder
in diesem Bereich.

Da eigene Unsicherheiten auftreten, welche Richtung die eigenen Kinder bei kultureller
Bildung einschlagen werden, erscheint es sinnvoll, den musischen Bereich als flexible Option
zu betrachten. Sollten die eigenen Kinder kein Musikangebot wahlen, kann man dies einfach
begriinden, ohne die eigenen Kinder als kulturfern begreifen zu missen: nicht etwa durch ein
kindliches Desinteresse an kultureller Bildung, sondern als Resultat der intransparenten
Vererbung von Fahigkeiten und Neigung.

Die Elternschaft: zwischen einem klassischem Rollenbild und der lebensweltlichen
Rollenverteilung sowie im Spagat zwischen Kindzentrierung und eigenen Anspriichen

Die eigene Elternschaft wird mit einem ,,klassischen Rollenbild” assoziiert, das sich jedoch am
gelebten Alltag bricht.

Die diskursive Funktion dieser Widersprichlichkeit ermdoglicht eine situativ flexible
Herstellung einer Passung zwischen elterlicher Erwerbstatigkeit und den Angebotszeiten. Man
hat die Moglichkeit, sich an einem bekannten Rollenmodell zu orientieren, das insgesamt ,,gut
getaktet” erscheint.

Die Ermoglichung der kulturellen Bildung fiir die eigenen Kinder wird als gelungen behauptet
und man sieht sich im Vergleich zu anderen Eltern in einer privilegierten Position. Allerdings
wird die Zuganglichkeit zur kulturellen Bildung mit den persoénlichen Grenzen konfrontiert.

Die diskursive Funktion dieser Ambivalenz liegt in der Moglichkeit, kompetent und sicher
aufzutreten und die eigene Elternschaft als gelungen zu inszenieren, ohne gleichzeitig die
lebenspraktischen Schwierigkeiten im eigenen Alltag leugnen zu missen. Es kdnnen darlber
hinaus Kritik an den Kosten fur kulturelle Bildungsangebote angebracht werden. Angesichts
der finanziellen Einschrankungen subjektiviert man sich umso mehr als ein Positivbeispiel
einer souveranen Mutter, wenn man den strukturierenden Rahmenbedingungen zum Trotz
den eigenen Kindern durch eigenes Engagement die Inanspruchnahme von kulturellen
Bildungsangeboten ermdglicht.

Am hohen Selbstanspruch an die eigene Elternschaft kann die Mutter allerdings schlieBlich
nur scheitern, denn ,mehr [zu] ermdglichen” gibt es immer. In der Widersprichlichkeit
zwischen Souveranitat und begrenztem Spielraum kann man die Erfiillung dieses Anspruchs
im eigenen Lebenskontext neu betrachten und sich als erfolgreiche Ermoglicherin kultureller
Bildung fiir die eigenen Kinder subjektivieren.
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Die Auswahl kindlicher Angebote kommuniziert man als an den kindlichen Neigungen und
Fahigkeiten orientiert. Allerdings wirken sowohl dufRere Umstdnde als auch die aktuelle
Angebotsauswahl weniger kindzentriert.

In dieser Spannung wird es moglich, der Situation entsprechend zu handeln und sich
gleichzeitig als kindzentriert zu verstehen: Man kann die Angebote wadhlen, die in den
subjektiven Toleranzbereich hinsichtlich Zeit, Kosten und Aufwand passen, ohne sich
gleichzeitig als Mutter darzustellen, die die kindlichen Interessen und den Selbstanspruch an
gute Elternschaft missachtet.

4.6 Interview mit Herrn Grun

,»Also man braucht immer jemanden, sage ich, der das Kind dahin féihrt (-) und dann auch oft
halt auch da dort wartet, (-) weil sich’s nicht rentiert, [...] dauernd hin- und her zu gurken. [...]
Das ist (dann) natiirlich auch wieder ne Einstellungssache, wie wichtig ist mir das [...]“

Herr Griin ist ein verheirateter Vater von zwei Kindern im Grundschulalter. Obwohl Herr Griin
und seine Frau ein ,Familienkonstrukt” erstellt haben, was den Vater zugunsten der
Kinderbetreuung von der Erwerbsarbeit freistellt, und die Familie iber mindestens ein
Fahrzeug verfligt, wird die Herstellung der Erreichbarkeit der Angebote wiederkehrend als
Herausforderung und elterliche ,Einstellungssache” beschrieben. Seine Kinder besuchen
kulturelle Bildungsangebote im musikalischen Kontext und gehen in einen Turn- bzw.
FuBballverein. Seine Frau arbeitet mit Kindern und Jugendlichen im Bereich der
musikbezogenen kulturellen Bildung.

4.6.1 Konstruktion der Gegensténde

Konstruktion des Landlichen

Der eigene Wohnort wird als ,total landlich” eingestuft, was wu.a. anhand der
Einwohner*innenzahl von unter 300 festgemacht wird. Dass der ldndliche Raum den
personlich praferierten Lebensraum darstellt (,unbezahlbar®), argumentiert man entlang
subjektiver Anspriiche im Vergleich mit der Stadt:

,Also bezliglich Versorgung, [...] einige [...] Hofladen, Biohofladen in der Nahe haben, wo man sich [...] sehr
umfangreich mit anstandigen Lebensmitteln eindecken kann. Das ist einer der ganz groRen Boni, die wir
hier haben, find ich. [...] mit den Corona-Beschrénkungen (-) ah (-) stehe ich jeden Tag in der Friih auf und
sag (-) wie toll ist das denn, dass wir hier so leben kdnnen. [...] wir haben sehr viel Freirdume, weil eben
landlicher Raum, [...] Aufenthalts(raum) mit dem eigenen Garten [...], also das ist schon unbezahlbar, wenn
ich mir da manche Menschen in Hochhausern lberleg jetzt in der jetzigen Situation, ((Luft holen)) dann
ist das im landlichen Raum (-) toll.”

In dieser Ausfihrung werden zudem generelle Vorziige des Lebens ,im landlichen Raum”
vermittelt, die im Kontext der Pandemiesituation wahrend der Erhebungszeit besonders
plastisch hervortreten. Auf dem Land schatzt man dariiber hinaus die Schulen, wo die Kinder
,,50 zwei Wochen, [...] quasi in der Natur mit der Natur leben und da halt viel mitkriegen” —im
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Gegensatz zu stadtischen Schulen: ,,[A]lso es gibt [...] einiges [...] im Vergleich zu den Stadten
wahrscheinlich wahnsinnig viel“.

Die einseitig positiven Ausfihrungen, die den landlichen Wohnraum als bevorzugten
Lebensraum gegentliber der Stadt priorisieren, brechen sich an einem zentralen Aspekt: der
Mobilitdat auf dem Land. Dass die eigenen Kinder selbststandig kulturelle Bildungsangebote
erreichen kénnen, wird verneint: ,[O]ffentliche Verkehrsmittel, zumindest in unserer Region
[sind] &h so ziemlich gleich null“ und fiir alternative Fahrzeuge, wie das Fahrrad, haben die
eigenen Kinder nicht das entsprechende Alter. Dass man sich die Fahrten mit anderen Eltern
aufteilt, wird nur dann als sinnvoll erachtet, ,wenn jetzt 4h zwei Kinder hier aus dem Dorf in
diesen Kinderchor (-) ah fahren” — fiir den eigenen Fall werden , Fahrgemeinschaft[en]
ausgeschlossen”.

Es wird mit Fokus auf den eigenen Wohnort und die ,Region” zusammengefasst: Es ist ,so
dieses Transportwesen, was da (-) die Schwierigkeit verursacht” sowie , die (-) Entfernungen,
die zu bewaltigen sind“. In Bezug hierauf erhofft man sich viel von dem Ausbau der
infrastrukturellen Gegebenheiten: ,[D]a ware auf jeden Fall (-) Nachbesserungsbedarf, was
[...] diesen Verkehr angeht”.

Eine Antwort darauf, wie man zu den Destinationen ,hinkommt“, wird unmittelbar gegeben:
,Also man braucht immer jemanden, sage ich, der das Kind dahinfahrt” und teilweise vor Ort
wartet, ,,weil sich’s nicht rentiert heimzufahren oder [...] auch vielleicht aus Umweltgriinden
keinen Sinn macht, dauernd hin- und her zu gurken®”.

In den Argumentationen zum eigenen Wohnort gerat unmittelbar die ,Region” in den Blick,
wodurch der eigene Nahraum argumentativ in die Ferne verschoben wird. Vor demselben
Hintergrund gibt man auch Auskunft zum Bestand an kulturellen Bildungsangeboten fiir die
eigenen Kinder: Die Angebote sind unterschiedlich weit entfernt und teilweise ,an
wechselnden Orten” in der ,Region”. Allerdings kommt nicht jeder erreichbare
Angebotsstandort infrage, wenn es ndhere Alternativen gibt: Die Angebote des Zentrums
liegen mit,,22 oder 25 Kilometer[n]“ weiter entfernt als addaquate Angebote in kleineren, aber
naher gelegenen Orten. Eine weitere Fahrt ins Zentrum ,rentiert” sich nicht, ,,wenn ich da die
Kinder nicht hintereinander unterbringen kann“. Den eigenen PKW vorausgesetzt, schatzt
man das personlich erreichbare Angebot angesichts eines ,doch sehr [andlichen Raum[s]“ mit
,dinn besiedelten” Ortschaften als ,gar nicht so schlecht” ein. Es werden dabei neben
schulischen auch non-formale Angebote der kulturellen Bildung (u.a. ,Musik”,
ydarstellerische” Angebote, ,,Chor”) angesprochen, die teilweise von der eigenen Ehefrau
etabliert wurden. Als Besonderheit des Wohnorts auf dem Land werden dabei auBerdem
kulturelle Bildungsangebote mit ,Bezug zur Natur” (,Lernbauernhof”, ,historische]...]
Wanderwege“) betont.

Offenbar wird in der flexiblen Dimensionierung des Nahraums tGber das Angebotsdefizit am
direkten Wohnort hinweggetduscht: Kontrastiv zu den riihmenden Aussagen zum
Angebotsbestand ,,in der Region” stellt man fest, dass man ,hier” am Wohnort ,ganz explizit
auf Holzblasinstrumente beschrankt [ist] und ah (-) das wére das einzige Angebot, was man
derzeit hier im Dorf [...] wahrnehmen (-) kdnnte”.

Verscharft wird die defizitorientierte Perspektive auf den Angebotsbestand am eigenen

Wohnort bzw. sogar in der ,Region” durch die Feststellung, dass u.a. ,historische [...]

Wanderweg[e] [..] verfallen gelassen worden [sind; MS] (-) zugunsten dieser

<Sehenswiirdigkeit GM>, die jetzt so hier Uberhang nehmen®. Es wird die Inanspruchnahme
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kultureller Bildungsangebote der eigenen Kinder in kleinen Orten der ,,Region” beflirwortet,
um ,,zu [das; MS] fordern, [was; MS] die hier [...] anbieten, damit diese Angebote auch erhalten
bleiben”. Manche Angebote auf dem Land seien umfunktioniert worden: ,[Aus der
musikalischen Friherziehung; MS] ist dann [...] dieser Kinderchor entstanden.” Andere seien
in die Zentren ,, mitgewandert”.

Man konkretisiert den Mangel an kulturellen Bildungsangeboten anhand personlicher
Vorlieben: ,[K]ulturell gesehen jetzt [...] finde ich [...] den geschichtlichen Aspekt, den wir hier
haben. [...] der ist auch generell, sag ich mal, (-) etwas stiefmutterlich in der in der Region”.
Obwohl einerseits Theaterangebote lokalisiert werden, wiirde man sich ,wiinschen, dass es
hier eine kleine Theatergruppe gibt“.

Gleichzeitig wird die eigene Erwartung nach mehr Angeboten abgeschwacht, denn: ,[l]ch
weil}, dass es dh (-) geniigend einsatzbereite Menschen gibt, die was anbieten wirden.”
Allerdings wirke die geringe Siedlungsdichte landlicher Raume kontraproduktiv fir die
Etablierung weiterer Angebote:

,lch glaub, weil [die Orte; MS] wahnsinnig klein [sind] [...]. Und man, (-) wenn man kulturelle Angebote
erstellt, (-) dh jetzt einfach das Klientel das vor Ort nicht findet [...]. Und (-) da muss ich zusammenfassen,
damit ich irgendein Angebot auf die Beine stellen kann [...] wegen der Teilnehmerzahl“.

Reslimierend steht der landliche Raum im Interview mit Herrn Griin in einem positiven Licht,
das durch den Mobilitatsaspekt getribt wird. U.a. die Erreichbarkeit der kulturellen
Bildungsangebote mit dem eigenen Auto und personliche Praferenzen bedingen die
Sichtweise auf den Angebotsbestand. Insgesamt fasst man fir sich das Kernproblem
zusammen: , Ich finde eigentlich die Angebote [...]. (-) Wie gesagt, (-) ich muss nur irgendwie
hinkommen“ und dazu ,,erfordert [es] schon ein gewisses Mal an Bereitschaft”.

Konstruktion kultureller Bildung

Kulturelle Bildung bedeutet im Interview mit Herrn Griin zunachst ,,Musik”, ,,geschichtlichel...]
Aspekt[e]” und ,Darstellerische (-) theatermaRig“. Es sei ,,schon wichtig, dass man da in der in
der dh Richtung was tut“. Hinsichtlich der Musik zeigt man sich kundig und differenziert
zwischen ,,modernen Sachen” und ,diese[m] mh traditionellen Liedgut”. Obwohl man die
traditionelle Variante , nicht abwerte[t]“, bevorzuge man die ,,modernen”“ Angebote, wo ,so
das darstellerische mit reinflieBt“ — obwohl sonst (iberwiegend ein starkes Interesse an
regionaler Geschichte signalisiert wird.

Neben den wiederkehrend als ansprechend beschriebenen ,,Orte[n], (-) wo geschichtstrachtig
sind”“, zeigt man groRes Interesse daran, den Kindern die Natur naher zu bringen. In dieser
Argumentation zur kulturellen Bildung zeigt sich ein kurzer Irritationsmoment, da man
Uberlegt, ob der Bereich Natur ,da [..] innerhalb der Umfrage [des Interviews; MS]“
angebracht werden kann. Schlussendlich bemerkt man: Angebote mit ,,Bezug zur Natur [...]
gehor[en] ja auch irgendwo mit dazu”. Dadurch I6st man die Zentrierung auf die musischen
und geschichtlichen Angebote auf und es zeigen sich offene Rander bei der Konturierung des
eigenen Bildes von kultureller Bildung. Das eigene Verstandnis von kultureller Bildung weist
Schnittmengen mit einer Allgemeinbildung (,,zumindestens mal [wissen]“) auf, denn auch
landwirtschaftliche Kenntnisse werden im Rahmen der kulturellen Bildung angesprochen:
,Tierhaltung und (-) ich nenne es jetzt mal Fleischproduktion“ seien wichtig und dass die
Kinder ,,zumindestens mal [wissen], wie so ne Kuh ausschaut”. Welche weiteren kulturellen
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Bildungsangebote (iber die bereits genannten hinaus aufgezahlt werden kénnen, ,das ist (-)
schwer zu definieren, finde ich”.

Der Eindruck der Unabgeschlossenheit der subjektiven Vorstellung von kultureller Bildung
verstarkt sich beim Thema Sport. Ob ,,FuBball”“ zur kulturellen Bildung gehort oder nicht, wird
nicht abschlieBend geklart. Man bringt ihn nur knapp im Kontext der von den eigenen Kindern
besuchten Angebote ins Spiel (,,[D]er Junge, der ist [...] hier [im] FuBball.”). Argumentativ wird
der Sport jedoch ein Stiick weit von der Musik abgegrenzt, denn im Gegensatz zu einem selbst
zeigen viele Bekannte bei ,Fullball oder so [...] [groRere] Bereitschaft als wenn’s jetzt um (-)
meinetwegen das Erlernen irgendeines Instruments geht”.

Die Schule sei hinsichtlich ihres Potentials, kulturelle Bildung zu vermitteln, zwiegespalten:
Einerseits stellt in diesem Sinne der , Lernbauernhof” eine gute Méglichkeit zur Vermittlung
von kultureller Bildung in einem formalen Rahmen dar. Diese wird allerdings ,,in erster Linie
von Waldorfschulen angenommen [...] so normale in Anflihrungszeichen Schulen, sind da
weniger (-) mit ihren Kindern dort“. Eine andere Schulart wird andererseits sogar als hinderlich
bei der Inanspruchnahme von aulBerschulischen kulturellen Bildungsangeboten beschrieben:
,und [...] da [...] am Gymnasium teilweise [...] auch nachmittags Unterricht stattfinde[t], [...]
ist das nicht so einfach”. Hinsichtlich der Etablierung aullerschulischer Angebote blickt man
dem Ganztagsschulkonzept kritisch entgegen, wenn ,quasi die ganzen Angebote in die
Schulen getragen werden sollten [...] denke ich, wird’s noch etwas schwieriger, (-) das Ganze
zu gestalten”.

Kulturelle Bildung finde nicht nur im institutionalisierten Rahmen statt, sondern auch zu
Hause, ,,weil wir da dh auch etwas engagierter sind (-) als jetzt, ja, generell so die Geschichte
(-) dieser Region. (-) Und ah andere kulturelle Sachen wie jetzt musikalische, ja, definitiv”. Die
kulturelle Bildung im eigenen Heim orientiert man offenbar entlang der eigenen Vorlieben
und der beruflichen Tatigkeit der eigenen Frau.

Die eigene Auskunftsfahigkeit bzgl. kultureller Bildung, die liber das gesamte Interview hinweg
auftaucht, zeigt sich auch in konkreten Wirkungserwartungen: Theaterspielen sei ,sehr
forderlich” fir ein ,selbstsicheres Auftreten zum Beispiel” oder wenn das Kind ,,Musik [...] in
die Offentlichkeit trégt [...] Beriihrungsdngste verlier[t] und dadurch ,mehr Offenheit im
Leben” hat.

Kulturelle Bildung wird im Interview mit Herrn Grin stark auf Musik, Theater und Geschichte
bezogen. Allerdings zeigen sich Entgrenzungstendenzen, wenn u.a. naturbezogene Angebote
mit Lebensweltbezug zur Sprache kommen. An diesem Punkt zeigen sich forderliche formale
Bildungsgelegenheiten von Waldorfschulen, die solchen Schularten gegeniberstehen, die
aullerschulische Angebote ,terminlich” wenig beglinstigen.

Konstruktion eines Elternschaftsentwurfs

Die kulturelle Bildung der Kinder ist im eigenen Elternschaftskonzept verankert: Man
signalisiert den Selbstanspruch, den Kindern einen Zuwachs an Kompetenzen im
Zusammenhang mit kultureller Bildung zu ermoglichen. Theater und Musik seien forderlich
far die kindliche Entwicklung, da sie , den eigenen Charakter mit praglen]”. Auch in einer
universalisierenden Perspektive sei die Heranfihrung der Kinder an ,,das Musikalische” und
das ,Darstellerische” fiir die Eltern obligatorisch, denn ,,dass man da in der [...] Richtung was
tut” sei allgemein ,,schon wichtig”.
133



Konstruktion der Gegenstande

Auf dem Land sei die kindliche Inanspruchnahme der Angebote in einem besonderen Male
an die Eltern gebunden: Wahrend finanzielle Aspekte nicht zur Sprache kommen, liegt der
Fokus auf dem Faktor Zeit und der Anzahl der Fahrten (,,hin und her”). In diesem Zuge moniert
man den eigenen ,logistisch[en]“ Aufwand mit dem PKW:

,Es erfordert schon ein gewisses MaR an Bereitschaft, dass dann auch zu tun. Wenn ich sag ok, (-) die die
Kleine hat jetzt ah Gesang [...] oder Klavierstunde. [...] Und da bin ich dann mal ne Stunde unterwegs. (-)
[...] und &h bleib dort und fahr wieder heim. [...] das erschwert’s en bisschen, was heiBt erschweren. Das
ist dann natdirlich auch wieder ne Einstellungssache, wie wichtig ist mir das, dass sie das tun.”

Indem man die elterlichen Bemiihungen bei der Ermdglichung kultureller Bildungsangebote
als besondere ,,Bereitschaft” bzw. ,Einstellungssache” betont, wird suggeriert, dass kulturelle
Bildung eine besondere elterliche Dienstleistung ist — weniger eine elterliche Verbindlichkeit.
Die ,grofle Herausforderung [..], die Kinder auch dahinzubringen, wenn irgendwo was
angeboten wird“, wachst mit der Anzahl der eigenen Kinder —fiir die eigene Situation werden
gewisse Schwierigkeiten markiert: ,[M]it zweien muss man schon bisschen planen [...] und das
strukturieren”.

Diesen Aufwand zu bewaltigen, entspricht dem eigenen Bild eines guten Vaters, denn obwohl
der kindliche Transport problematisiert wird, zahle letztlich nur, , wie wichtig ist [einem] das,
dass [die Kinder; MS] das tun” — ein Mangel an elterlichen Ressourcen stellt im Interview kein
Ausschlusskriterium von kultureller Bildung dar. Hier zeigt man sich souveran, da man sich zu
Bringdiensten bereit erklart und die eigenen Kinder offensichtlich auf kein gewiinschtes
Angebot verzichten missen.

Fir den Fall von Familie Griin erscheint der Aufwand auch dadurch bewaltigbar, dass ein
,Familienkonstrukt” konzipiert wurde, in dem sich der Vater auf die Kinderbetreuung und
Alltagsorganisation konzentriert. Auch wenn man sich als primar Verantwortlichen fir die
Zuganglichkeit von Angeboten der kulturellen Bildung fiir die Kinder subjektiviert, entscheiden
die Eltern gemeinsam Uber die Anwahl der kulturellen Bildungsangebote (,,Da gucken wir
schon.”).

Dem Elternschaftsanspruch, den eigenen Kindern personlich ,wichtig[e]“ kulturelle Bildung
zuganglich zu machen, genligt man durch eigene Vermittlungshandlungen:

»[D]a kriegen sie relativ viel (-) mit von unserer Seite, [...], generell so die Geschichte (-) dieser Region. (-)
Und dh andere kulturelle Sachen wie jetzt musikalische, ja, definitiv, da werden sie sehr damit konfrontiert
[...] weil ahm (-) meine Frau und ich viel Musik auch selbermachen. [...] Theater darstellerische kommt
natirlich durch die Frau auch dazu.”

Ill

Durch die Aussage, dass ,relativ viel” vermittelt wird, zeigt man sich als ambitionierter

Elternteil.

Der auf die elterlichen Ambitionen gerichtete Blick erhdlt an den Stellen einen Riss, an denen
,hicht einfach nur nach Elternwillen [..] erzogen wird“. Hinsichtlich der kulturellen
Bildungsangebote orientiere man sich auch an der eigenen Deutung der kindlichen
,Stimmungen”: ,,Wir gucken jetzt da schon, dass wir [..] da irgendwelche Stimmungen
aufnehmen, [wenn etwas; MS] nicht (-) dh erwiinscht war“. Scheinbar werden momentan
keine Dissonanzen zwischen elterlich praferierten Angeboten und kindlichen Vorlieben
wahrgenommen, denn es ,,ist jetzt dh nichts [...] Gegenteiliges bekannt”. Allerdings zeigen sich
hier auch stellenweise Unsicherheiten des Vaters, der ,einfach mal von aus [geht]“, dass die
aktuell besuchten Angebote den eigenen Kindern gefallen. Was bei einer Unstimmigkeit
geschehen wiirde, wird nicht angesprochen. Die Kinder scheinen den elterlichen Erwartungen
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an kulturelle Bildung auch seitens kultureller Bildungsangebote ,,auBer Haus“ nachzukommen:
Beide Kinder nahmen an der musikalischen Friiherziehung teil, spielen aktuell ein
Musikinstrument und sind sportlich aktiv. Darliber hinaus singt die Tochter und wirkt auch an
»kleine[n] Musical-Auffihrungen” mit.

Auf Ebene der kulturellen Bildung I6sen sich kindzentrierte und eher autoritdre
Entscheidungen des Vaters ab. Der Kinderwille scheint wichtig, der ,Elternwille” ebenfalls.
Daher zeigt man sich engagiert, die eigenen Elternschaftserwartungen bei der kindlichen
Inanspruchnahme von kultureller Bildung zu erfiillen. Der Organisationsaufwand wird zur
elterlichen ,Einstellungssache” erklart, wahrend gleichzeitig personliche Herausforderungen
angesichts der Distanzen zu den Angeboten hervorgehoben werden.

4.6.2 Funktion des Widerspruchs

Das Landliche: zwischen Idealisierung und Problematisierung des ,tollen” Landes

In den lobenden Ausflihrungen zum Leben in landlichen RGdumen subjektiviert man sich als
Beflrworter des Landlebens. Die regionalen Versorgungsmaoglichkeiten und der ,,Bezug zur
Natur” werden geschéatzt. In Hinblick auf den Ausbau des OPNV erscheint das Land jedoch
defizitar.

Dass die eigenen Kinder nicht mit Bus oder Bahn zu den Angeboten kultureller Bildung
gelangen, wird zum Anlass genommen, selbst Begleitdienste zu realisieren. Dadurch wird der
Aktionsradius erweitert. Insofern man darin entsprechende Angebote erreichen kann, wird
die Existenz kultureller Bildung bestatigt. Anders sieht es aus, wenn auf den ortlichen
Angebotsbestand fokussiert oder der ,Verfall[...]” einzelner Angebote berlicksichtigt wird.

Diese augenscheinliche Unvermittelbarkeit wirkt generativ im Diskurs zu landlichen Rdumen.
Es wird moglich, sich sowohl kritisch als auch befiirwortend zum Leben auf dem Land zu
dullern. In dieser Differenz kann das Engagement der Landbevolkerung, die selbststiandig
Angebote bereitstellt, behauptet werden, ohne gleichzeitig die fortschreitende
Angebotsverknappung oder diesbeziiglich ,logistische” Probleme leugnen zu miissen. Man
zeigt sich dabei engagiert, wenn man durch das Aufsuchen von Angeboten fernab der Zentren
zum Erhalt von Angeboten der ,Region” beitragt.

Indem man die beschriebenen Angebotslicken durch eigene Begleitfahrten kompensiert,
subjektiviert man sich als guter Vater, der dem eigenen Elternschaftsanspruch in dieser
Hinsicht nachkommt.

Die kulturelle Bildung: ein Begriff zwischen Bestimmtheit und Offenheit

Obwohl zu Beginn des Interviews Angebote im Bereich Musik, Theater und regionaler
Geschichte in den Mittelpunkt geriickt werden, bleibt das subjektive Verstandnis von
kultureller Bildung entgrenzt: Naturbezogene Angebote werden integriert, die Zugehorigkeit
des Sports nicht abschlieBend geklart und die Frage nach weiteren moglichen Angeboten
bleibt offen. Der persénlichen Auskunftsfahigkeit im Bereich kultureller Bildung stehen wenige
Momente der Irritation und Unsicherheit gegeniber.
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In der Entgrenzung der eigenen Annahme von kultureller Bildung ldsst sich eine flexible
Position beziehen. Indem man ,Musik”, ,Theater” und ,geschichtliche[...] Aspekt[e]”
benennen kann und diese teilweise zu erdrtern vermag, inszeniert man sich als kulturnah und
vermittlungskompetent. Allerdings scheint diese geschlossene Sichtweise nicht auszureichen,
um die eigenen Interessen — den ,Bezug zur Natur” und lebenspraktische Kenntnisse —
vollstandig abzudecken. In diesem Zusammenhang ermoglicht die unscharfe Konturierung des
subjektiven Begriffsverstandnisses die personlich ,,wichtigen“ Angebote und diejenigen, die
die eigenen Kinder (u.a. ,FuBball“) besuchen, ohne weiteres als kulturelle Bildung
durchzusetzen und die eigenen Begriffsunsicherheiten zu entscharfen.

Indem sich Regionsspezifika uneingeschrankt in das Bild der kulturellen Bildung einfiigen
lassen, wird der Angebotsbestand am eigenen Wohnort weiter in ein positives Licht gerlickt.
Die Zuganglichkeit von kultureller Bildung fiir die Kinder kann dabei behauptet werden, denn:
Wenn die Natur ebenfalls als kulturelle Bildung in Betracht gerat, sind nicht notwendigerweise
grofRe Distanzen zu Gberwinden, um kulturelle Bildung im landlichen Raum zu erreichen. Den
eigenen Ansprichen an gute Vaterschaft kann auch daher unter Berlicksichtigung der
Schwierigkeiten mit dem , Transportwesen“ nachgekommen werden.

Die Elternschaft: zwischen ,Elternwille” und kindlichen ,,Stimmungen” sowie
,Herausforderung” und ,,Einstellungssache”

Das elterliche Engagement wird als notwendige Bedingung fir die Zugénglichkeit von
kultureller Bildung auf dem Land beschrieben. Im Horizont dieses Engagements erscheint
kulturelle Bildung — aller praktischen Herausforderungen zum Trotz — machbar.

Durch die Betonung der Herausforderungen kann die kulturelle Bildung als besondere
elterliche Dienstleistung markiert werden. Dabei besondert man die eigene Elternschaft, da
im Interview eine entsprechend gilinstige ,Einstellung” kommuniziert wird. Gleichzeitig zeigt
man sich den eigenen Ansprichen an eine gute Elternschaft gewachsen, denn die
Organisation verlduft im eigenen Fall scheinbar problemlos. An dieser Stelle wechselt die
Perspektive von kultureller Bildung als besondere Elterndienstleistung zu einem allgemeinen
Anspruch an Elternschaft: Kulturelle Bildung erscheint ,,wichtig” fur die kindliche Entwicklung.

AuBerdem hat man in dieser ambivalenten Sichtweise die Maoglichkeit, sich angesichts von
Herausforderungen als ,engagiert” zu begreifen und sich infrastrukturelle
»Nachbesserung]...]“ zu wiinschen, ohne die eigene Souveranitat, das ,Familienkonstrukt”
oder die eigene , Einstellung” bezweifeln zu missen.

Die Anwahl von auBerhduslichen und heimischen Angeboten der kulturellen Bildung fir die
eigenen Kinder wird entlang vorausgesetzter Relevanzen kommuniziert: Es kommt auf das an,
was ,wichtig” ist, wobei diese Wichtigkeit selbst nicht noch einmal begriindet wird. Die
Konfrontation der eigenen Kinder mit den als ,wichtig” erachteten Angeboten und die
Durchsetzung eines eigenen Konzepts des Heimunterrichts schlieen nicht aus, dass man
punktuell die Beachtung kindlicher Bediirfnisse und ,,Stimmungen“ hervorhebt.

Die gleichzeitige Orientierung an kindlichen und elterlichen Praferenzen ermaglicht es, sich als
kindzentrierten Vater zu begreifen, dessen Angebotswahl die kindlichen Neigungen trifft,
ohne die eigenen Vorlieben und Schwerpunkte, die man fir die kulturelle Bildung der eigenen
Kinder setzt, ablegen zu mussen.
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Interview mit Frau Griin

4.7 Interview mit Frau Grun

,Dann hab ich praktisch selber eine (-) dhm Friiherziehung angeboten, [...] Also ich muss
praktisch, damit meine Kinder kulturell tétig werden kénnen, (-) selbst aktiv werden”

LAlso sein [des Sohnes; MS] kulturelles Leben ist letztendlich auch unseres.”

Frau Griin ist die Ehefrau von Herrn Griin und Mutter von zwei Kindern im Grundschulalter.
Obwohl sie u.a. durch ihren Beruf als Musikpadagogin ihre ,Leidenschaft” —in ihren eigenen
Worten — mit ihren ,Kindern zusammen ausleb[t]“, wird das Verschwimmen der Mutter- und
Trainerinnenrolle als problematisch beschrieben. Aktuell spielen beide Kinder
Musikinstrumente und betreiben Sport. Die Organisation der Angebote nehmen die Eltern
auch als Anlass fiir sozialen Austausch wahr.

4.7.1 Konstruktion der Gegensténde

Konstruktion des Landlichen

Die Einschatzung des eigenen Wohnorts als ,ldndlich“ wird mit der {berschaubaren
Einwohneranzahl von etwa 300 legitimiert. Wiederkehrend wird auf die geringe
Siedlungsdichte verwiesen, die dadurch als typisches Merkmal des eigenen Wohnraums
erscheint: ,[D]er Ort hat 300 Einwohner, der ndchste [...] 300, [...] in drei Kilometer Entfernung
ein Ortchen mit mit 200 Einwohnern“.

Am Wohnort selbst wird ein Musikverein und eine Feuerwehr als ,das [...] Einzige letztendlich,
was es jetzt kulturell gibt”, entdeckt. Dass ,keine Sportvereine” existieren, wird bedauert und
man fligt dem bislang inventarisierten Angebotsdefizit das Fehlen einer , musikalische[n]
Friherziehung” hinzu.

Die kritische Sicht auf den ortlichen Angebotsbestand bricht sich jedoch an mindestens drei
Punkten: Erstens werden bei der Angebotssuche weitere ,Ortchen” in der Umgebung
(,Nachbarort”) einbezogen, denn kulturelle Bildungsarbeit ,ist halt ein Arbeiten (-) tUber die
Dorfgemeinschaft hinaus”. In der Verschiebung der Grenzen des individuellen Nahraums
registriert man z.B. den ,Musikgarten” ,einen Kilometer weiter” oder den FuRRballverein, in
dem der Sohn ,,dreimal die Woche Training [hat, und der; MS] [...] 25 Kilometer entfernt” ist.
In Hinblick auf die Betrachtung der weiteren Umgebung bekundet man: ,[D]a sehe ich auch
viel [...] da wird viel angeboten”. Die kindliche Inanspruchnahme wird dabei an eine Bedingung
gekntpft: ,[A]lso die [Kinder; MS] miissen halt immer gefahren werden”. Ein Bestehen von
Angeboten kultureller Bildung wird mit der eigenen Moglichkeit, die Erreichbarkeit mit dem
PKW herzustellen, gleichgesetzt. Die Uberwindung von ,Strecken von 20 Kilometer” wird
dabei normalisiert.

Zweitens wird an spaterer Stelle im Interview die Beschrankung auf den 6rtlichen Musikverein
durch die Bemerkung relativiert: ,[D]er bietet schon einiges und [...] und wenn man
musikalisch unterwegs sein will, dann hat man hier Méglichkeiten®.

Drittens wird der eigene Befund, dass es ,schwierig” mit Sport und musikalischer
Friherziehung ist, eigeninitiativ ausgeglichen:
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,[llch [habe] praktisch selber eine (-) ahm Friherziehung angeboten, weil ahm (-) (da) weil es sonst nichts
gab [...] und dann hab ich also eine (-) Turngruppe [...] praktisch ins Leben gerufen, damit meine Tochter
turnen kann.”

Obwohl partielle Angebotsdefizite bedauert werden, zeigt sich im Interview nicht der Wunsch
nach einem grofReren Angebot, sondern es wird begriindet, warum die Errichtung weiterer
Angebote auf dem Land sogar kontraproduktiv sei: ,Die Leute nehmen sich praktisch die
Kinder weg, ne? [...] Ja, ich hab vielleicht zu viele (-) Handballanbieter”. Vielmehr garantieren
Kooperationen auf Anbieter*innen-Seite die kulturellen Bildungsangebote im landlichen
Raum: ,[D]as Miteinanderarbeiten ist auch wichtig”, denn ,wenn jetzt zum Beispiel jedes
kleine Ortchen dhm alles machen will, ne, dann &hm das das schafft ja keiner”. Als Beispiel
dient ,eine (-) Spielgemeinschaft iber zehn Orte”.

Wiederkehrend wird das Leben am Wohnort auf dem Land vor dem Hintergrund eines Stadt-
Land-Vergleichs argumentiert, wobei man als Zugezogene die Vorziige stadtischer
Lebensraume zu schatzen weiR:

,[Wir hatten; MS] diese Vorziige der Stadt, grad in <Stadt GF1> ne, da sind wir um halb acht immer ins
Theater (-) mit dem Fahrrad [...] Das gibt’s halt hier nicht, das geht nicht. Oder mal mit nem Eis dh an der
am <Flussufer GF1> ah zu schlendern. (-) Das Wasser fehlt uns.”

Allgemein werden in der Stadt auBerdem Vorteile hinsichtlich der kindlichen Mobilitat
gesehen, da dort die Kinder ,dann halt selber unterwegs sein kénnen“. Zum OPNV im
landlichen Raum wird sich nur auf Nachfrage geauflert: ,[llch denke, das wére halt hier gar
nicht machbar”, denn fiir einen flaichendeckenden infrastrukturellen Ausbau sei ,einfach alles
viel zu individuell”.

Die Entscheidung, ,,zurlick aufs Land” zu ziehen, erscheint auch weiterhin erklarungsbeddrftig,
wenn man urspriinglich ,eigentlich nie zuriick aufs Land [wollte]”. Im Zusammenhang mit
mobilitatsbezogenen Analogien zwischen stadtischen und landlichen Raumen, wird schlieBlich
die Wahl des landlichen Wohnortes plausibilisiert:

»Aber auch in <GroRstadt GF2> [...] wenn wir dann (-) von <Viertel GF2> in die Stadt wollten, dann waren
wir (-) auch manchmal ne Dreiviertelstunde unterwegs. [...] [W]enn ich [...] von dem einen Ende zu dem
anderen will, dann dann brauch ich teilweise auch ne Stunde, [...]. Das war auch die Entscheidung damals,
als ich [...] wieder zuriickkam aufs Land. Dass wir dann gesagt haben (-) wenn wir in <Grof3stadt GF2>
wohnen, haben wir auch lange Wege. (-) Und ahm und hier [auf dem Land; MS] komm ich halt dh in einer
Stunde auch ziemlich weit. [...] Auch in <GroRstadt GF3> ne, wenn ich auf der einen Seite wohne und muss
auf die andere Seite, dann bin ich auch zwei Stunden unterwegs.”

Der einzige Unterschied: , Hier brauch ich halt das Auto” — dariiber verfiigt man jedoch.

Uberdies riickt das Land gegeniiber der Stadt im Interview weiter in ein besseres Licht: Die
Lebenshaltungskosten (,,Miete”) seien viel geringer. Dass auf dem Land der Besitz eines
Grundstiicks von ,7000 Quadratmeter” und landwirtschaftliche Tatigkeiten (,Pferde”)
moglich sind, schatzt man ,,als groRes Privileg”. In der Stadt vermutet man vergleichsweise
immense Kosten (,,wahrscheinlich eine Million“).

Auch fir die heimische kulturelle Bildung kann ein Wohnort im ldndlichen Raum beglinstigend
sein: ,,[W]ir sind auch [...] Musiker. Das heiRt, ich kann nachts um zwolf, [...] mein Saxophon
auspacken [...] oder die Anlage aufdrehen.” ,[V]orher [...] in der Stadt” sei man aufgrund der
raumlich ndaheren Nachbarschaft zuriickhaltender gewesen. Und auch der ,FuBballplatz
hinterm Haus” ermdglicht die Freiheit, zu jeder Zeit mit dem Kind zu Hause zu trainieren.
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Im Interviewverlauf wird von der Auffassung, dass Angebote am Wohnort fehlen, u.a. dadurch
abgewichen, dass man in die Nachbarorte fahrt oder Angebote selbst etabliert. Durch den
Besitz eines eigenen Autos kann man auch die Mobilitat betreffend positiv auf das Landleben
blicken, sodass die Vorziige des Stadtlebens weniger relevant erscheinen.

Konstruktion kultureller Bildung

Unmittelbar zu Beginn des Interviews wird ein professioneller Standpunkt vertreten. Man
subjektiviert sich als Musikpadagogin und zeigt sich fortlaufend auch dann kulturnah, wenn
z.B. wie selbstverstandlich musikalisches Fachvokabular (,,Klavierpartitur”) verwendet wird. In
diesem Kontext besondert man sich, denn die verwendeten Begriffe werden stellenweise im
Interview erklart (,Klavierpartitur, also Klavierauszug”). Dadurch entsteht der Eindruck, dass
nicht von einer generellen Verstandlichkeit dieser Fachbegriffe auszugehen sei.

Waéhrend es vor dem Hintergrund der eigenen Berufstatigkeit zunachst den Anschein eines
auf Musik zentrierten Bildes von kultureller Bildung hat, 6ffnet man in den weiteren
Ausfihrungen den Blick fiir regionale Angebote wie die ,Feuerwehr” — als ,kulturell”
bezeichnet —sowie Tanz und Theater. Beim Thema Sport zeigt sich ein eindeutiger Blickwinkel:
»[1lch meine, Kultur ist ja auch Sport”. Man signalisiert hohe Erwartungen an die Qualitat der
Angebote in den personlichen Praferenzbereichen Musik, Sport und Theater. So zeigt man die
Bereitschaft, fir eine ,,sehr gute Jugendarbeit” oder das gewiinschte , Fordertraining” auch
weitere Strecken (,,25 Kilometer entfernt”) zu fahren. Ebenfalls das heimische Spielen unter
fachlicher Anweisung der Mutter flieBt in das eigene Konzept von kultureller Bildung ein.

Der eigene Qualitatsanspruch an kulturelle Bildungsangebote wird zusatzlich bei der
Konturierung scharfer Grenzen sichtbar gemacht, innerhalb derer digitale Angebote nicht
verortet werden: , Da hocken die Kinder [...] vorm Tablet oder vorm Fernsehen (-) [...] die
zocken dann mit mit sechs, sieben Jahren Fortnite oder (-) oder sowas”.

Obwohl im Interview mit Frau Griin eine Mutter angesprochen wird, wechselt man permanent
zur Perspektive einer Anbieterin der eigenen kulturellen Bildungsangebote. Die personlichen
Fahigkeiten werden bei der Benennung der erworbenen Qualifikationen (u.a. ,Studium®,
Fortbildungskurse) und im Verweis auf erfolgreich durchgefiihrte Musical- und Theater-
Projekte mit Kindern und Jugendlichen betont. AuBerdem zeigen offenbar kulturnahe
Anbieter*innen Interesse an einer Zusammenarbeit:

,[Dler Musikverein ist auf mich zugekommen und hat gefragt, ob ich mir vorstellen kdnnte, diese
musikalische Friiherziehung anzubieten®”.

Die eigene Liste der Vorziige eines Berufs in der kulturellen Bildung ist lang: Z.B. hat man ,,so
ne Art kleines Musical gemacht [...] und das hat unheimlich gut geklappt, hat den Kindern auch
wahnsinnig Spall gemacht”. Die Rickmeldungen seitens anderer Eltern seien ebenfalls
durchweg positiv. Man konne Kindern allgemein viel mitgeben, denn die ausgewahlten Stiicke
seien ,so reich [..] an Botschaft“. Man schatzt ,das Soziale” und lobt dabei bspw.
Kooperationen zu befreundeten ,Dirigent[en]” oder dem , symphonischen Blasorchester”.
Und auch von den eigenen Vorgesetzten der Haupttatigkeit werde das zuséatzliche
Engagement in der kulturellen Kinder- und Jugendarbeit begriifit.

Der einseitig positiven Sichtweise auf den eigenen Beruf in der kulturellen Bildung stehen
dessen Schattenseiten entgegen: Es wird bedauert, nicht alle Kinder durch die ,reich[en] [...]
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Botschaft[en]” der Angebote erreichen zu kdnnen. Es zeigen sich diesbeziiglich Grenzen, wenn
lieber manche Kinder ,halt §h vorm Computer hocken”. AuBerdem triibben Momente, in denen
Konkurrenz zwischen den Anbieter*innen aufkommt, die positive Sichtweise:

»[Dlas hat mir namlich wehgetan, immer [die Kinder; MS] gehen ja dann, ne, also die sind ja drei Jahre bei
mir, ich hab die dann aufgebaut und dann gehen die woandershin [...] ich hatte gerne [...] mehr Bindung
gehabt”.

Ferner gesteht man auch vor dem Hintergrund, dass sich Haupt- und
Nebenerwerbstatigkeiten groRtenteils in Einklang bringen lassen, Schwierigkeiten ein: , Also
das Problem ist die Zeit”. Hier kommt der Wunsch nach Unterstlitzung von , Institution[en],
[...] [die; MS] das so koordinieren konnte[n]“, auf.

Dass nicht alle Plane in der eigenen Berufsbiographie erfolgreich verwirklicht werden konnten
(,[1lch wollt ja auch ins Musical gehen [..] das hat halt nicht geklappt®), wird zur
Argumentationsgrundlage dafiir, die eigene kiinstlerische Passion nun — quasi
kompensatorisch — auf andere Weise auszuleben.

Das auf Musik zentrierte Bild von kultureller Bildung wird im Interview mit Frau Griin durch
einerseits eine gewisse Offenheit (u.a. Sport) und andererseits durch das Ziehen schéarferer
Grenzen im Hinblick auf digitale Angebote konstruiert. Aus der Perspektive der Anbieterin
schwankt man ambivalent zwischen Vorziigen und Nachteilen hinsichtlich des eigenen Berufs.

Konstruktion eines Elternschaftsentwurfs

Die hohe Bedeutung der Eltern fir die kindliche Zuganglichkeit zur kulturellen Bildung wird im
Interview mehrfach betont: Zuerst wird auf den Familienhabitus verwiesen: ,,wie man es
vorlebt”. Es sei die Aufgabe der Eltern, fir kulturelle Bildung zu sorgen, damit die Kinder nicht
,einfach nur vorm Fernseher hocken”. Die kulturelle Bildung von Kindern wird im Interview
ausschlieBlich an eine Aktivierung durch die Eltern — nicht etwa durch die Schule 0.3. —
gebunden, denn ,,es braucht wirklich eine Initiative der Eltern, (-) um die Kinder irgendwo
kulturell zu bilden“. In diesem Kontext flihrt man einige positive Beispiele an: Diejenigen, die
in den ,,Chor kommen, [...] sind ja schon [die; MS] Engagierten”, andere ,,gehen zum Handball,
die gehen zum Tanzen”. ,[H]ier bei uns im Dorf [...] haben wir eine heile Welt (-) und viele
Eltern, die ich sehe, sind sehr engagiert”.

Die eigene Elternschaft erfillt diesen Anspruch, denn man grenzt sich von denjenigen Eltern
ab, die ausschliel’lich solche Freizeitbeschaftigungen wahlen, die nicht in das subjektive Bild
von kultureller Bildung gehoren (z.B. ,Tablet oder [...] Fernseh”): In der eigenen Situation
wurde dies ,,absolut unterbunden®. Der eigene Elternschaftsentwurf wird dabei als qualitativ
hoherwertig suggeriert — aber auch mihevoller: ,,Das war natirlich auch ein bisschen
anstrengender fiir uns, weil wir mussten [...] ihnen Wege zeigen, wie sie sich beschaftigen
kénnen®.

In einer universalisierenden Perspektive bringt man ,,Engagierte” mit einem hoheren ,,Niveau”
und die Eltern, wo ,,eben gar nichts [passiert]”, mit einem ,niedrige[n] Niveau” in Verbindung
— und subjektiviert sich gleichzeitig als ,,engagierte” Mutter.

Zudem wird die Relevanz elterlicher Handlungen auch dadurch deutlich gemacht, dass man
,das Ganze mit dem Auto fahren [muss]“. Dass man dem Elternschaftsanspruch, die Kinder zu
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den Angeboten zu bringen, selbst gerecht wird, unterstiitzt auch weiter den Eindruck einer
,engagierten” Mutter:

,[W]ir missen ihn [den Sohn; MS] halt dann, was heif$t missen, wir wollen ihn unterstiitzen (-) und aber
dafiir (-) ahm (-) ja, geben wir halt auch letztendlich unsere Zeit dran [...]. Also sein kulturelles Leben ist
letztendlich auch unseres”.

Sollte ein Defizit an den elterlich gewiinschten kulturellen Bildungsangeboten vorliegen, so
sind die Eltern ferner von besonderer Wichtigkeit, um den festgestellten Mangel auch durch
Eigeninitiative auszugleichen. Da die selbst begehrten Angebote am eigenen Wohnort nicht
vorgefunden wurden, ,hab ich also das auch gemacht” — man etablierte Musik- und
Sportangebote.

Obwohl es so den Anschein macht, als konnten Eltern sich gar nicht ,engagiert” genug um die
kulturelle Bildung ihrer Kinder bemiihen, so wird jedoch moniert:

»[Das Problem; MS] ist meiner Meinung nach, dass die Kinder viel zu viele verschiedene Sachen machen,
ja. Die gehen also mittags zu mir zum Turnen, danach missen sie schnell weg zum [...] Schwimmtraining
und danach [...] noch was weil} ich was. (-) Also, ich finde, man sollte sich nochmal en bisschen fokussieren,
[...] also es gibt Eltern, die rennen wirklich von einem Termin zum anderen (-) und tberfordern sich selbst
und ihre Kinder meiner Meinung nach.”

|ll

Wie viel ,,zu viel“ ist, lasst sich allerdings schwer sagen. Man selbst scheint diesen Anspruch
partiell zu verfehlen, wenn der straffe Zeitplan des Sohnes zitiert wird:

,[llch fahr dann, (-) ich arbeite auch in <Stadt GF4>, das heiflt, ich fahre [...] komm irgendwann mittags
um 15 Uhr zurlick, [...] zwei Stunden spater schnapp ich mir den [Sohn; MS], dann fahr ich wieder nach
<Stadt GF4>. Dann hat der zwei Stunden Training und dann kommen [...] wir um halb heim“.

Und dieses Programm ,,also grad beim FulRball [...] vier- flinfmal in der Woche tatsachlich”.

Diese Begleitdienste werden von der Mutter viel weniger als miihsam beschrieben, sondern
als elterliche Normalitat: ,,das ist halt, das ist halt so“. Man selbst zeigt einen entspannten
Umgang damit, indem sogar die Vorziige der Wartezeit am Angebotsort hervorgehoben
werden:

»[M]an bleibt dann meistens dort, unterhalt sich mit anderen Eltern. [...] wir haben da ne sehr schone
Gemeinschaft, [...]. Manchmal wird auch der Grill angeschmissen und dann braten wir halt ein paar
Wairstchen oder en en Fetakase (-) und haben dann ne schone Zeit”.

Obwohl im Interview die Organisation der kindlichen Zugénglichkeit zur kulturellen Bildung
vermeintlich problemlos erscheint, werden stellenweise die Grenzen der personlichen
Belastbarkeit beklagt: Zwischen der eigenen Haupterwerbsarbeit, den eigeninitiierten
Angeboten und den Begleitdiensten zu den kulturellen Bildungsangeboten von anderen
Anbieter*innen sowie der Hausarbeit bemerkt man, dass ,[d]ie Arbeit [...] einem einfach lber
den Kopf [wachst]”. Vor diesem Hintergrund wagt man ab: Es miissen ,,manche Sachen [...]
hintenanstehen” — nicht aber die kulturelle Bildung der eigenen Kinder und der soziale
Austausch mit den Eltern.

Dass die Care-Arbeit mit dem Vater geteilt wird — bspw. bei den kindlichen Begleitfahrten
,Wir“) — dndert zeitweise nichts an der eigenen Uberforderung: ,[l]ch [bin] halt wirklich im
Dreieck hier gesprungen”.

Dass der kulturellen Bildung der eigenen Kinder eine hohe Bedeutung beigemessen wird, zeigt

sich daran, dass die eigenen Kinder der ,Hauptanlass” gewesen waren, weshalb man selbst

Angebote etabliert hat. Die Art der eigenen Angebote orientiert sich entlang der mitterlichen
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Préferenzbereiche Musik, Sport und Theater. Man gibt zu, angesichts des Scheiterns der
eigenen Musicalkarriere nun die eigene (,meine”) ,Leidenschaft [...] eben mit den Kindern
zusammen aus[zu]leben” — unklar ist, inwiefern die eigenen Kinder diese ,Leidenschaft”
teilen.

Die kulturellen Bildungsangebote, die selbst als ,wichtig” beurteilt werden (z.B. ,,musikalische
Friherziehung”, ,sportlich aktiv“), erscheinen obligatorisch im kindlichen Werdegang und
werden dadurch zum elterlichen Selbstanspruch legitimiert. Man verspricht sich von diesen
Angeboten dhnliche positive Effekte wie die, die in der eigenen Kindheit erfahrbar waren:

,[Der] Musikverein [...] hat mir so viel Halt gegeben und auch so viel Freude. Das sind Erinnerungen, die
mir heute noch d4hm (-) viel bedeuten. (-) Und [...] ich méchte meinen Kindern auch die Maoglichkeit geben,
auf solche (-) solche Erfahrungen eben, (-) wie soll ich sagen, die die in ihrem Herzen zu sammeln”.

Dass z.B. die Theaterstiicke ,so reich [..] an Botschaft” seien, fordere u.a. das kindliche
Wohlbefinden: In den Proben sei man ,drin aufgegangen”. Dass man den eigenen
Erwartungen genligt, wird im Verweis auf die von beiden Kindern in Anspruch genommenen
Angebote deutlich gemacht.

Die Momente, in denen sich die Anwahl der kulturellen Bildungsangebote der eigenen Kinder
an den elterlichen Richtlinien ausrichtet, stehen solchen gegenlber, wo sich vielmehr an den
kindlichen Neigungen orientiert wird. Der Wechsel des eigenen Sohnes vom ,,Chor” zum
»Schlagzeug” zeigt an, dass Wahlmoglichkeiten innerhalb der musikalischen Ausrichtung
bestehen. Bei den eigenen Theater-Angeboten zeigt sich die Auswahl der Stiicke an kindlichen
Vorlieben orientiert: ,[J]etzt haben wir zum Beispiel ahm <Kinderstlick GF> angefangen. Das
horen die gerne” — man bekomme positives Feedback. Die Begeisterung der eigenen Tochter
fiir Chorsingen kann die Orientierung an kindlichen Vorlieben zwar signalisieren, andert aber
nichts daran, dass es sich um ein von der Mutter gedeutetes Interesse handelt.

Die beiden ambivalenten Richtungen — miitterliches bzw. kindliches Interesse — stehen sich im
Interview auch an einer anderen Stelle einander gegeniiber: In der Doppelrolle als Mutter und
Anbieterin verbirgt sich ein Konfliktmoment mit dem Sohn: ,[l]ch bin auf der einen Seite die
Mama und auf der anderen Seite eben jetzt d[er] Coach, der Trainer. Das geht nicht”. Diese
Differenz wird zum Ausgangspunkt genommen, den Wechsel vom mitterlichen Angebot zum
»Schlagzeug” zu erlauben. Allerdings zeigen sich demgegeniiber weniger kindzentrierte
Momente:

,@[W]ir haben namlich@ en kleinen FuBballplatz [...] der [Sohn; MS] ist wirklich jeden Tag [...] auf diesem
Platz [...] manchmal spiele ich mit und wenn ich dann, ich bin ja [Anbieterin eines Sportangebots], ne,
wenn ich ihm dann nen Tip geben will, [...] dann wird meistens abgeblockt. Mit mir nicht.”

Die Schwierigkeit vermutet man beim Sohn — weniger bei sich —, denn mit der Tochter
,funktioniert [das]“, wenn ,,ich ja ihr Trainer [bin]“.

Die sportliche wie kulturelle Bildung im elterlichen Praferenzbereich (im Interview wird hier
kein Unterschied markiert) wird im Interview mit Frau Griin zum Selbstanspruch erhoben.
Man hebt den Unterschied zu Eltern hervor, die sich diesbeziiglich auf einem ,,niedrige[n]
Niveau” engagieren. Wann von ,,zu viel” Engagement gesprochen werden kann, erscheint
unklar. Die selbst gesetzten Anspriiche erfillt man vermeintlich miihelos, kommuniziert aber
trotzdem auch personliche Grenzen. Der Anschein, dass die Anwahl kultureller
Bildungsangebote an den mutterlichen Vorgaben und Anspriichen ausgerichtet ist, wird
partiell durch am Kind orientierte Zugestandnisse aufgeldst.

142



Funktion des Widerspruchs

4.7.2 Funktion des Widerspruchs

Das Landliche: ein Leben zwischen (kultureller) Erfiillung und (kulturellen) Defiziten

Das eigene Bild vom landlichen Raum zeigt einerseits einen erfiillenden Lebensraum, der
gegeniber urbanen Rdumen ganz besondere Boni hat, und andererseits einen defizitaren
Raum, in dem urbane Vorziige vermisst werden.

Zwischen Vorziigen und Nachteilen, die mit dem Landleben einhergehen, fallt die eindeutige
Stellungnahme scheinbar schwer. Die ambivalente Sichtweise ermoglicht es, das Ambiente
der Stadt wertschatzen zu konnen, aber neben der Stadt den landlichen Wohnraum nicht
komplett defizitar wirken zu lassen. Man kann zur Befriedigung personlicher Bedirfnisse beide
Lebensrdume in Betracht ziehen und dadurch beide Raume auf verschiedene Weise
wertschatzen. Die eigene Umzugsentscheidung ,zuriick auf das Land“ muss dabei in keiner
Weise bereut werden, auch wenn man stadtischen Flair vermisst.

Der zweideutige Blick auf den landlichen Wohnraum zeigt sich auch in den Argumentationen
zum Angebot an kultureller Bildung. Wird einerseits ein Defizit bekundet, spricht man
andererseits dem Wohnort doch eine Fiille an Angeboten zu und sieht aullerdem aufgrund
der geringen Einwohner*innenzahl nicht die Notwendigkeit, weitere Angebote zu etablieren.

In der Diskrepanz zwischen ,,viele Moglichkeiten” und dem unzureichenden Angebotsbestand
kann man sich flexibel positionieren: Im Verweis auf den Angebotsmangel kann die Initiierung
eigener Angebote plausibilisiert werden, ohne auf der anderen Seite das Engagement der
lokalen Anbieter*innen abwerten zu missen. Zusatzlich kann man sich dann als
auskunftsfahige und engagierte Mutter subjektivieren, wenn zahlreiche Angebote aufgezahlt
werden kdénnen.

AuBerdem wird das Angebot des landlichen Wohnraums, zu dem die eigenen Angebote
schliellich auch zadhlen, im Vergleich mit der Stadt aufgewertet, wenn man ,hier
Moglichkeiten” sieht und u.a. die Weitrdumigkeit landlicher Raume und das ,, Arbeiten (-) tGber
die Dorfgemeinschaft hinaus” als Vorteil fiir die kulturelle Bildung inszeniert.

Die kulturelle Bildung: ein Begriff zwischen Entgrenzung und Fokussierung sowie ein
Berufsfeld zwischen Freude und Leid

Obwohl man angesichts der eigenen Profession zunachst auf Musik fokussiert scheint, wird im
Interview relativ zigig das eigene Bild von kultureller Bildung erganzt: u.a. Sport, Tanz und
Theater sowie die ,Feuerwehr”. Allerdings werden auf der anderen Seite auch scharfere
Konturen gezeichnet, wenn z.B. das Spielen von Computerspielen ausgeklammert wird.

Die Zentrierung musischer Angebote betont die eigene Befdhigung als Musikerin. Man
subjektiviert sich als musisch affin, indem scharfe Grenzen um das eigene Bild der kulturellen
Bildung gezogen werden. Zudem weist man sich als Kennerin aus, wenn im Interview diesen
Angeboten als wertvoll identifizierte Eigenschaften zugesprochen werden kénnen und eine
Fachsprache verwendet wird. Da nicht von einem allgemeinen Verstdndnis des
Fachvokabulars ausgegangen wird, besondert man die eigenen Fahigkeiten und den eigenen
Geschmack.
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In diesem Horizont kann man die eigene Elternschaft, in der hochwertige Angebote angewahlt
werden, die ,reich an [..] Botschaften“ sind, gegeniiber einer solchen als qualitativ
hoherwertig inszenieren, in der die Kinder ,,Fortnite zocken” dirfen.

In einer vielmehr entgrenzten Vorstellung von kultureller Bildung kann man die eigene Familie
bei vielen (alltdglichen) Aktivitaten als kulturnah und kulturell engagiert darstellen. Da die
kulturellen Bildungsangebote der Kinder einen nicht unwesentlichen Bestandteil des
elterlichen Tagesablaufs ausmachen und die Grenze zwischen kultureller Bildung und Alltag
flieBend erscheinen, ermoglicht die Offenheit situativ, ebenfalls alltagliche Erfahrungen als
kulturelle Bildung zu deuten.

Auch ermoglicht die tendenzielle Offenheit von kultureller Bildung, die kindlichen Bediirfnisse
zu beachten und —insbesondere hinsichtlich des eigenen Sohnes — mogliche Angebotswechsel
zu akzeptieren, ohne von den mitterlichen Erwartungen an eine qualitativ hochwertige
kulturelle Bildung abweichen zu missen.

In der Argumentation um kulturelle Bildung aus der Sicht einer Anbieterin tut sich ein Spalt
zwischen Vorziigen und Nachteilen auf.

In dieser diskursiven Spannung lassen sich flexible Positionen einnehmen. Zum einen kann
man die eigene Berufswahl rechtfertigen und aufzeigen, warum man beabsichtigt, den
eigenen Kindern Sport, Musik und Theater ans Herz zu legen. Die subjektive Bedeutung der
,schone[n] Gemeinschaft” und die unvergesslichen Momente bei Auftritten werden dabei
hervorgehoben, auch wenn sie sich nur um den Preis von Vereinbarungsschwierigkeiten mit
der Haupttatigkeit oder schwer erreichbare Zielgruppen erreichen lassen.

Auch wenn offenbar der Werdegang im Musical gescheitert ist, fuhrt dies nicht zu einer
Distanzierung von Musik und Theater, wenn man selbst nebenberuflich Angebote etabliert
und auf die positiven Aspekte des Berufs, wie das wohlwollende Feedback von anderen Eltern,
blickt. AuBerdem erscheint das Scheitern als Voraussetzung, einen anderen Karriereweg im
Bereich der kulturellen Bildung einzuschlagen. Dadurch wird es moglich, das eigene
Engagement in der kulturellen Kinder- und Jugendarbeit zu betonen. In dieser Auslegung muss
das Selbstbild als fahige ,,Musiker[in]“ nicht aufgegeben werden.

Die Elternschaft: zwischen Alltag meistern und im ,Dreieck” springen sowie zwischen
Mutter und ,,Coach”

Ob die Kinder in Kontakt mit kultureller Bildung treten, hangt im Interview mit Frau Grin
ausschlieBlich mit dem Elternhaus zusammen: der Familienhabitus, die Bereitschaft fir
elterliche Fahrdienstleistungen, etc. Das Elternengagement hinsichtlich kultureller Bildung
wird in universalisierender Manier an zwei Polen verortet: zu wenig und zu viel. Das richtige
MaR bleibt jedoch unbestimmt und man selbst scheint dieses im eigenen Fall z.T. zu verfehlen.

In dieser Spannung lasst es sich flexibel zum unbestimmten Mittelmal} verhalten und das
eigene Handeln auch angesichts der vielen Termine der Kinder als genau richtig markieren.
Man kann sich von den weniger engagierten Eltern abgrenzen und dadurch als Mutter, die um
die kulturelle Bildung der eigenen Kinder bemdiiht ist, inszenieren. Aber man ,lUberforder[t]”
die Kinder auch nicht durch ,,zu viele” Angebote. Indem sich an den Bediirfnissen der eigenen
Kinder orientiert wird und die eigenen und kindlichen Kraftreserven im Blick behalten werden,
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kann auch hierbei die eigene Elternschaft in Abgrenzung zu anderen Eltern als eine besonders
gute behauptet werden.

Auch wenn man die Bewaltigung des Alltags als problemlos kommuniziert, zeigen sich
Momente, die die eigene Belastungsgrenze tberschreiten.

In der Differenz zwischen personlicher Souveranitat und den eigenen Grenzen kann man einen
flexiblen Standpunkt beziehen. Es lassen sich die Punkte ansprechen, an denen die alltaglichen
Strapazen zu hoch werden (z.B. im Hinblick auf Vereinbarungsschwierigkeiten mit dem
Hauptberuf) und Hilfe einfordern. Angesichts dieser Belastungsgrenzen muss man jedoch
keineswegs hilflos wirken, sondern kann andererseits auf die eigene Bedeutung als Mutter als
relevanten Faktor fiir die Realisierung der kulturellen Bildung der eigenen Kinder hinweisen.

Ebenfalls ist es moglich, die eigenen Bemiihungen um die kulturelle Bildung der Kinder als
besondere Dienstleistung der Eltern darzustellen und die Angebote dadurch vom alltaglichen
,Leben” der Eltern abzuheben.

Indem eine Belastungsgrenze angesprochen wird, an die zugunsten der kulturellen Bildung
gegangen wird, signalisiert man, dass dem elterlichen Selbstanspruch in dieser Hinsicht
Genlige getan wird.

Dabei befindet man sich selbst an der Schnittstelle zwischen Trainerin und Mutter. Wahrend
im eigenen Praferenzbereich ein kindlicher Wechsel zwischen den Angeboten maglich ist,
bleibt z.B. die Frage, ob ein ganzliches Austreten der eigenen Kinder aus entsprechenden
Angeboten akzeptabel ware, offen. Insbesondere in der Rolle als ,,Coach” wird der kindliche
Wille mit den miitterlichen Interessen und Praferenzen konfrontiert.

Die Grenzen zwischen Mutter- und Trainerinnenrolle scheinen selbstlaufig zu verflieBen.
Offenbar fallt es schwer, die eigene Profession und die eigenen Ambitionen hinsichtlich der
kulturellen Bildung zu unterbinden. In dieser diskursiven Spannung erhadlt man die
Moglichkeit, flexibel zwischen beiden Rollen zu wechseln und dadurch zum einen an den
eigenen hohen Erwartungen an die kulturelle Bildung der Kinder festhalten zu kénnen. Treten
Schwierigkeiten auf, miissen diese dann zum anderen nicht aus Anbieterinnen-Sicht
bearbeitet werden, sondern kdnnen um die Bedirfnisse des Sohnes zentriert werden.
Angesichts der groReren Anzahl an Handlungsoptionen kann man dem Sohn ,nen Tip“ geben
und ihn gleichzeitig das Angebot im mutterlichen Praferenzbereich selbst auswahlen lassen.
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Interview mit Herrn Bilow

4.8 Interview mit Herrn Bllow

»Kulturelles ist bei uns so, dass ich nicht viel Wert, sag ich mal, auf Musik und und und Kunst
lege [...]”

»Also das werde ich auch nicht verhandeln, also Sport wird immer gemacht. Wenn die zum
Beispiel sagen [...], sie méchte mit Singen anfangen |[...] oder Gitarre spielen, sag ich gerne ja,
aber nicht zu Lasten des Sports.”

Herr Billow ist ein verheirateter Vater einer Tochter und eines Sohnes, die auf eine
weiterfiihrende Schule gehen. Im Interview zeigt er sich nicht an kulturellen
Bildungsangeboten fiir seine Kinder interessiert, spricht demgegeniber jedoch
Sportangeboten eine grolRe Bedeutung zu. Wiederkehrend weist er auf seine Ausbildung auf
der Polizeiakademie hin. In diesem Zusammenhang beschreibt der ehemalige Polizist die
Vermittlung bestimmter Normen und Werte als essentiellen Bestandteil seines
Erziehungskonzepts. Seine Kinder praktizieren Reitunterricht und Ausdauersport. Herr Blilow
gibt an, dass seine aktuelle Tatigkeit als Selbststandiger nicht in zeitlicher Konkurrenz zu den
Fahrten zu den kindlichen Angeboten steht und teilt sich die Alltagsorganisation mit seiner
Frau, die in einer Zahnarztpraxis arbeitet.

4.8.1 Konstruktion der Gegensténde

Konstruktion des Landlichen

In der Zuordnung des eigenen Wohnorts weicht die Beschreibung im Interview mit Herrn
Blilow zunéchst von einer einfachen Stadt-Land-Dichotomie ab. Man befinde sich ,[g]enau
dazwischen”. Die Maoglichkeit einer eindeutigen Kategorisierung von Landlichkeit wird
hinterfragt: ,Wie Sie das definieren, weil} ich nicht“. Wenn es um die Verortung des eigenen
Wohnorts geht, wird im Fall von Herrn Blilow auf zwei Perspektiven zuriickgegriffen: Es wird
erstens argumentiert, dass die eigene Familie ,selber auf [...] dem Land“ lebt und es ,,danach
[...] relativ landlich” wird. Hier erscheint es auch moglich, dass das Leben auf dem Land in
unterschiedlicher Weise als ,landlich“ qualifiziert werden kann. Der Bezugspunkt, von dem
aus Landlichkeit als solche qualifiziert wird, bleibt ein Stlick weit unklar. Zweitens wird die
Ndahe zu groflen Stadten als Kriterium fir die Einordnung des eigenen Wohnorts
mitberilicksichtigt. Als ,,Ndahe” wird im Interview mit Herrn Bllow eine Distanz von 20
Kilometern angegeben. Diese Argumentation, bei der die Grenzen zwischen Land und Stadt zu
verschwimmen scheinen, bricht sich jedoch an Formulierungen, die eine Stadt-Land-
Dichotomie hervorheben:

,Ja eher landlich, sag ich mal. Hier ist es fast schon eher landlicher, weil es ist keine wirkliche Stadt.”

Auch hier ist die klare ldentifizierung des Landlichen durch das Wort ,eher” nur unter
Vorbehalt moglich.

Im Interview tauchen wiederkehrend Aussagen auf, in denen der eigene Wohnort von der
Stadt unterschieden wird. Das Land wird als etwas dargestellt, das ,[v]ielleicht viel anders als
[...] ne Stadt” ist. Im Zusammenhang mit der infrastrukturellen Anbindung des Trainingsorts
des eigenen Sohnes — maximal 20 Kilometer vom Wohnort entfernt — wird die saloppe
Wendung ,irgendwo in der Pampa“ gewahlt, wodurch eine weitergehende Marginalisierung
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der Umgebung des eigenen Wohnorts deutlich wird. Insbesondere im Hinblick auf die
kulturellen Bildungsangebote fiir die eigenen Kinder werden mehrheitlich Stadt-Land-
Unterschiede herausgestellt.

Das Angebot an kultureller Bildung wird als ,fir die Kinder gut” beurteilt. In diesem
Zusammenhang werden zundchst prioritar formale Bildungsangebote aufgezahlt. Es wird
erklart, dass man fir die Schulen in die nachsten Stadte ,reinféahrt“. Dadurch entsteht im
Interview mit Herrn Blilow der Eindruck, dass solche Angebote als existent wahrgenommen
werden, die erreichbar sind. Die Dimension des individuellen Nahraums wird im Interview
flexibel verschoben, wenn auch weiter entfernte Orte fir die Erreichung kindlicher
Freizeitangebote angefahren werden. Das erreichbare Angebot scheint den eigenen
Anspriichen zu geniigen: Es ist ,,im groBen Ganzen [alles; MS] da“.

Auf die gezielte Nachfrage nach aullerschulischen Angeboten an kultureller Bildung wird die
Volkshochschule gelobt — man selbst partizipierte an einem ,,Sushikochkurs®. Die rihmenden
Ausfiihrungen zur Vielfalt an formalen kulturellen Bildungsangeboten fiir Kinder werden
durch den aullerschulischen Angebotsmangel am Wohnort kontrastiert. Auch hier
argumentiert man entlang einer Stadt-Land-Unterscheidung, in der die Stadt als begiinstigt
dargestellt wird: Das Angebot sei dort ,differenzierter”. Allerdings scheinen auch
Unterschiede zwischen den Stadten zu bericksichtigen zu sein, wenn dem erreichbaren
Angebotsstandort Stadt R nur ein unzureichendes Angebot zugesprochen wird. Dies hat zur
Folge, dass die eigenen Kinder ,,schonmal ein zwei Abstriche machen” und auf die Erflllung
ihrer Wiinsche verzichten missen. Man habe sich jedoch damit ,,arrangiert”.

Die im Interview vermittelte Defizitperspektive des Landes gegeniiber der Stadt wirkt jedoch
an einzelnen Stellen inkonsistent, an denen von den tatsachlich besuchten Angeboten der
eigenen Kinder gesprochen wird und davon, dass es ,eigentlich fir jeden was” gibt. Diese
Ansicht wird zwar dadurch relativiert, dass im Einzelnen ,nicht unbedingt das 100 prozentig
passende” zur Verfligung stiinde, aber diese Defizitperspektive wird umgehend mit dem
Hinweis marginalisiert, dass man ,,es eh nie allen recht machen [kann]“.

Universalisierend werden die glinstigeren Lebenshaltungskosten als ein Vorteil des Lebens in
landlichen Rdaumen im Vergleich zur Stadt ausgemacht. AuBerdem privilegieren
Zuschreibungen wie Freiheit und Ruhe das Landleben im Gegensatz zur Stadt. Diesen
Vorzigen stehen allein die Einschrankungen der Freiheit durch schwierigere
Mobilitatsbedingungen auf dem Land gegentber:

,Und da hast du die Distanz. Und da musst nattrlich du als Elternteil musst du fahren, ((Luft einatmen))
weil die Infrastruktur, sprich S-Bahn oder sowas, halt nicht so ausgebaut ist, ja.”

Scheinbar alternativlos ,missen” Eltern die Erreichbarkeit der Angebote mit dem eigenen
Auto herstellen. Der unzureichende Ausbau der Infrastruktur wird jedoch im eigenen Fall nicht
notwendig als gravierenderes Problem dargestellt. Es ldsst sich durch Absprachen mit der
eigenen Frau kompensieren, und bei terminlichen Verpflichtungen beider Elternteile ,springt
einmal schnell der Nachbar ein“. Bemerkenswerterweise werden eigenstandige Fahrten der
Kinder mit dem OPNV, auch dort wo sie prinzipiell moglich wiren, nicht angewihlt, denn
,bevor jetzt ich da grofRartig meinen Sohn mit dem Bus durch die Gegend schicke, ja [...] da
fahre ich ihn halt schnell hin“. Die individuelle Herstellung einer Erreichbarkeit wird damit als
vergleichsweise unkompliziert dargestellt. Als mogliche alternative Mobilitatsform kommt in
der Sommersaison allenfalls das Fahrrad in Betracht.

147



Konstruktion der Gegenstande

Im Interview mit Herrn Bllow zeichnet sich das Leben im landlichen Raum also durch
logistische Anforderungen aus. Der flexiblen Dimensionierung von Grenzen des eigenen
Nahraums entsprechend werden kulturelle Bildungsangebote in Betracht gezogen oder in
ihrer Existenz negiert. Eine mangelnde Erreichbarkeit wird dabei primar in Hinblick auf
aullerschulische Angebote festgestellt. Mit den strukturrdumlichen Gegebenheiten hat man
sich ,arrangiert”, denn den begrenzten Handlungsmaoglichkeiten stehen bedeutsame Vorziige
des Landlebens gegeniiber. Die Argumentation mit einem strengen Stadt-Land-Gegensatz
wird durch die Beschreibung des eigenen Wohnorts durchbrochen, der zwischen landlich und
stadtisch eingeordnet wird.

Konstruktion kultureller Bildung

Bereits zu Beginn des Interviews mit Herrn Bilow zeigen sich Unsicherheiten in der
Identifizierung von kultureller Bildung. Im Gegensatz zur Auskunftsfahigkeit zu formalisierten
Bildungsangeboten wird auf die Frage nach explizit kulturellen Bildungsangeboten mit einer
Suchbewegung geantwortet:

Interviewende: ,,0k. Ahm und was ist Ihnen denn bei kulturellen Bildung Ihrer Kinder besonders wichtig?“

Herr Bilow: ,,Was ist denn kulturelle Bildung fiir Sie? Was verstehen Sie darunter?”

Interviewende: ,Ahm kulturelle Bildung ah oder [...] kdnnen Sie direkt mit dem Begriff etwas anfangen?“

Herr Bilow: ,Ich ne. Weil so Kultur ist (-) ah Kultur ist fir mich (-) sehr viel breit. Kultur kann jetzt sein

((Luft holen)) weil ich, was Sie unter kulturell verstehen? Ist das jetzt was im Bereich Musik, ist es was im

Bereich dhm ((langgezogen 2s)) Kunst, Dressur, oder?”

Interviewende: ,Ja genau.”

Herr Bllow: ,,Fiir eine Kultur zahlt mich aber auch dazu, sag ich mal, Werte und Normen und sowas. Also

wir Deutsche haben ja vielleicht auch irgendwo eine Kultur, ja?“
Dieser Dialog ist besonders interessant, da er zundchst die Unsicherheit mit dem Begriff der
kulturellen Bildung deutlich werden ldsst. Die Frage, was man bei der kulturellen Bildung der
eigenen Kinder fiir wichtig halte, wird mit der Gegenfrage beantwortet, was die Interviewende
unter kultureller Bildung verstehe. In der Umkehr der Fragelogik steckt ein Irritationsmoment,
denn hier wird in einem Interview zur kulturellen Bildung, auf das sich der Interviewte Herr
Biilow eingelassen hat, deutlich, dass gar nicht klar ist, was Uberhaupt unter kultureller
Bildung verstanden werden soll. Es wird sogar signalisiert, dass man mit dem Begriff gar nichts
anzufangen weil (,,Ich ne.”).

Obwohl man sich zunachst ahnungslos zeigt, treten im Dialog dann doch konkretere
Vorstellungen von kultureller Bildung hervor. Kultur wird als ,breit” aufgefasst, verengt sich
im weiteren Verlauf auf musische und asthetische Sparten, wie Musik und Kunst, und auf
,Dressur”. Unmittelbar danach werden Tugenden (,,Werte und Normen und sowas”) und ein
nationales Konzept (,Deutsche”) erganzt. In der Argumentation positioniert man sich folglich
ambivalent zwischen einem entgrenzten und einem eher verengten Bild von kultureller
Bildung.

Das diffuse Verstandnis von kultureller Bildung konkretisiert sich dort, wo es um das Thema
Sport geht. Auf die gezielte Nachfrage, ob Sport im Fall von Herrn Bllow zur kulturellen
Bildung zahlt, wird in einem Reflexionsprozess erortert:

,Ne, weil beim Sport bildet man sich ja nicht. Also es ist halt ((Luft holen)), wie soll ich sagen, es ist halt (-
) ja, da dahingehend schon, dass man halt im Sport in einen Wettkampf geht, dass man sich irgendwo
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stellen muss, dass man ((Luft holen und ausatmen)) mit Niederlagen umgehen muss, dass man mit Siegen
(-) ah dass man Siege feiern kann, dass man irgendwo in der Gruppe zusammen trainiert, ja, sich misst, ja,
der eine dem anderen hilft. [...] Also ich sag mal, das ist halt schon wichtig im Sport, ja ((Luft holen)). (-)
Das ist ist ja irgendwo so ein geliebtes Team dh. Heute Abend geht [mein Sohn; MS] jetzt wieder zum
Trainieren, da pushen die sich gegenseitig, ja? [...] Und wenn der eine halt mal schlecht ist, dann wird der
vom anderen aufgebaut und das denke ich mir ((Luft einatmen)) das geht dann fiir mich so in diese ganze
Werte-Normen-Schiene rein. Ja? [...] Ja, dass man halt dem anderen hilft, dass man fir ihn da ist. Mh? [...]
Dass man sich Ziele setzt, die erreicht, ja? Und fertig.”

Dass Sport nicht zur kulturellen Bildung gehore (,,Ne, weil beim Sport bildet man sich nicht”),
wird direkt im Anschluss entscharft, wenn insbesondere soziale Aspekte (,Werte-Normen-
Schiene”) betont werden. Man bringt den Sport in einen Bezug zur kulturellen Bildung, indem
man ihn als Werkzeug zur Vermittlung von bestimmten, fir wertvoll gehaltene Normen
anerkennt.

Dafir, was als ,Normen“ bzw. als ,Grundwerte, die man halt so hat”, verstanden wird, findet
sich im Interview eine ganze Reihe an Begrifflichkeiten: ,Soziales Verhalten.
Kommunikationsfahigkeit, Diskussionsfahigkeit, Konfliktfahigkeit (-) Ehrlichkeit” — die Liste
scheint offen.

Es wird fortgesetzt mit der dichotomen Unterscheidung zwischen einerseits dem musischen
und asthetischen Bereich und andererseits dem Bereich Sport, der deutlich favorisiert wird,
argumentiert. Ob man den eigenen Kindern die Partizipation an kulturellen
Bildungsangeboten zuschreibt, bleibt ein Stiick weit offen, erscheint aber eher
unwahrscheinlich: Der Sohn macht Ausdauersport und trainiert fur Triathlon-Wettkampfe und
die Tochter geht zum Reitunterricht. Hinsichtlich musischer und dsthetischer Angebote sieht
man bei den eigenen Kindern ,keine Ader fiir solche Kiinste”.

Gleiches trifft auf den Vater zu: Im Hinblick auf musische und dsthetische Angebote wird wenig
Interesse signalisiert. Alltaglicher Konsum scheint dazuzugehéren: ,Ich meine, ich hore
natirlich Musik, aber nicht so weit”. Das eigene Desinteresse wird unmittelbar mit monetaren
Interessen begriindet: ,[llch glaube, damit kann man kein Geld verdienen, ja? [...]“. Im
Gegensatz dazu spricht man dem Sport zu, erstrebenswerte Transfereffekte, wie u.a. die
Vermittlung sozialer Kompetenzen und Wertvorstellungen, zu ermoglichen.

Kulturelle Bildung steht dabei argumentativ in Konkurrenz zu anderen Freizeitangeboten: So
gehort das FuRballspiel im Fernsehen am Wochenende ebenso dazu wie die ,,Hobbies”, denen
die eigenen Kinder nachgehen.

Konstruktion eines Elternschaftsentwurfs

Die Eltern ,missen” sich insbesondere wegen logistischer Aspekte an der kindlichen
Inanspruchnahme von Freizeitangeboten beteiligen. Im eigenen Fall wird mit dem Ehepartner
besprochen: ,Wer da ist, fahrt“. Es sind meistens kurzfristige Absprachen oder spontan
getroffene Entscheidungen, die die Passung zwischen elterlichem Terminkalender und
kindlichen Angeboten ermdglichen. Dabei sind es v.a. die Angebote der Kinder, die durch ihre
festen , Termine” Konstanten im familialen Alltag darstellen. Es entsteht der Eindruck eines
egalitdren Geschlechterrollenmusters in der eigenen Familie: Beide Elternteile, das ,Papa-
oder Mama-Taxi“, ermdglichen die Erreichbarkeit von Freizeitangeboten fir die Kinder.

Widerkehrend grenzt man sich und die eigene Familie von kultureller Bildung ab:
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,Keine Ahnung, weils mich nicht interessiert [...] aber ich (-) ich orientiere mich da nicht, ja.”

,Also wir haben da keine Ader fiir solche Kiinste.”

Das Desinteresse, das den eigenen Kindern an ,,solche[n] Kiinste[n]“ zugeschrieben wird, wird
offensichtlich durch einen gewissen Familienhabitus (,keine Ader”) begriindet. Lediglich der
eigenen Frau attestiert man die Teilnahme an entsprechenden Angeboten: Malerei und
,Kirchenchor. Das ist das einzige ((lacht)), was kulturell da passiert” — wodurch die Bedeutung
der kiinstlerischen Aktivitaten allerdings eher argumentativ marginalisiert wird. Die Kinder
hingegen sieht man abseits kultureller Bildung, denn sie haben ,kein Verlangen danach [...]
auf eine Vernissage [zu] gehen oder [...] sich ein Konzert an[zu]hdren oder sowas”. Auch ist
»[...] noch nie eines [der Kinder; MS] an [ihn] herangekommen® und hat einen entsprechenden
Wunsch gedullert. Das scheint zur elterlichen Zufriedenheit zu geniigen, denn ,,ich finde das
ok so wie es ist. [...] Und ich denke, meine Frau auch”. Dabei kann es in anderen Familien
anders aussehen, denn ,,die schauen wahrscheinlich am Wochenende kein FuBball, ja?“.

Unter Ruickgriff auf die eigene Ausbildung subjektiviert man sich als kompetentes Vorbild fir
die eigenen Kinder. Die eigenen ,,Grundwerte” erscheinen universell giltig (,,die man halt so
hat“): Eine mogliche Spannung zwischen eigenen partikularen Wertvorstellungen und denen
anderer Eltern ist im Interview mit Herrn Bilow immer schon als gel6st zu verstehen, weil die
subjektiven Praferenzen als allgemeine durchsetzt werden. Davon ausgehend ist es der Vater,
der festlegt, was die eigenen Kinder lernen sollen und welche Kompetenzen fiir ihre Erziehung
wichtig sind. Man bewertet die eigene Lebensbiographie als erfolgreich und appelliert daher
unmittelbar an die Kinder: ,Ich bin ziemlich weit gekommen und orientiert euch an mir”.
Individuelle Abweichungen von der vaterlichen Leitvorgabe erzeugen Redebedarf: ,[D]ann
diskutiert man halt driiber” und klart die ,Fehler, die [die Kinder; MS] machen”.

Auch in anderen Bereichen erscheint man souverdn: Hinsichtlich der Alltagsorganisation und
der notwendigen Fahrten kommuniziert man keine Organisationsprobleme. Auch die
Interessen der eigenen Kinder scheinen dem Vater bekannt zu sein. Allerdings zeigen sich
dabei Grenzen, die erstens die kindlichen Angebote auf ,logistisch schwieriges” zurtickfiihren
und zweitens Unsicherheiten hinsichtlich des Angebots der Tochter offenlegen (,Ich kenn
mich da nicht aus so Stan dieses Standardreiten, ja“).

Die Orientierung an ,Grundwerte[n]” lassen den Selbstanspruch entstehen, den
Freizeitbeschaftigungen der eigenen Kinder eine Richtung vorzugeben:

,Nein. Sport gehort dazu. Die missen raus an die frische Luft, die missen sich bewegen, ja. [...] Und Sport
fordert fordert auch die soziale Kompetenz. [...] Also das werde ich auch nicht verhandeln, also Sport wird
immer gemacht.”

Sport muss zwangslaufig gemacht und demzufolge das entsprechende Angebot auch von den
Eltern gewahrleistet werden. Daher signalisiert man die Bereitschaft, die notwendigen
Fahrten zu leisten.

Sportangebote stellen in der kindlichen Entwicklung ein obligatorisches Gerlist dar, um das
sich weitere Angebote wie ,singen” oder ,Gitarre spielen” anordnen kdnnen — aber ,nicht zu
Lasten des Sports“, der als oberste Prioritat betont wird. Im eigenen Erziehungskonzept zeigt
sich eine Hierarchie, an dessen Spitze der Sport steht.

Diese Maxime lasst keine anderweitigen Aushandlungen zu — Sport muss sein. Allerdings wird
den eigenen Kindern innerhalb des Sports ein Moglichkeitsraum er6ffnet, in dem sie sich eine
Sportart aussuchen diirfen, denn ,,es MUSS ihnen halt SpaRR machen”. Und auch im formalen
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Bereich kommt man den kindlichen Wiinschen ein Stlick weit entgegen: Ein Schulwechsel
ware akzeptiert, ,wenn es dem Sohn nicht in <Stadt B> am Gymnasium nicht gefallen sollte”.
Auch der Auswahlprozess von Angeboten wird durch die Kinder initiiert, die ,,in eine gewisse
Richtung [...] gehen”. An diesen Stellen wird der Einwand, dass der Vater die Orientierung
vorgibt, teilweise entkraftet. Innerhalb des vaterlichen Rahmens wiirde man den eigenen
Kindern auch Musik oder Kunst nach Wunschkundgabe ,,schon irgendwo bieten”. Allerdings
hat die Kindzentrierung auch dann Grenzen, wenn die Bedingung der Teilnahme am Sport
erfallt ist:

»Wenn die sagen, Papa, ich mochte das unbedingt machen, ja, dann machen wir das, aber es ist nicht so,
dass sie jetzt funf Wiinsche gleichzeitig frei haben. Sie sollen sich fir ein, zwei Sachen entscheiden und
das macht man ordentlich.”

Hier bleibt unklar, welche Angebote konkret angesprochen werden und ob auch die Anzahl an
Sportangeboten beschrankt ist.

Als Vater zeigt man sich in manchen AuBerungen kommunikationsorientiert und
verhandlungsbereit, wenn die Familie gemeinsam entscheidet: ,,[K]6nnen wir das realisieren,
konnen wir das umsetzen (-) ahm (Luft ausstoRen)) was kostet uns das, macht das Sinn, ja
nein. Und dann entscheidet man das mit dem Kind zusammen®. Es wird suggeriert, dass sich
die Kinder am Ende entscheiden, denn: ,[D]ann (-) hat [der Sohn; MS] sich halt oder [die
Tochter] sich flr eine [Sportart; MS] entschieden”. Allerdings gilt das nur unter Vorbehalt,
denn: Erstens ,,muss” Sport dabei sein und zweitens ,fallt vielleicht der ein oder andere
Wunsch ((hustet)) von meiner Tochter mal hinten runter, (-) weil es [...] halt fiir uns logistisch
nicht (-) nicht passt“. Die Kinder diirfen stellenweise ihr Angebot verhandeln und
mitentscheiden, allerdings begrenzen die Eltern schlieBlich die Anzahl der ,,Wiinsche”, die
erflllt werden, und bestimmen, was dahingehend ,realisierbar” ist.

4.8.2 Funktion des Widerspruchs

Das Landliche: eine entgrenzte Kategorie zwischen Erfiillung und Defizit

Die diskursive Argumentation findet entlang einer Stadt-Land-Dichotomie statt. Angesichts
der subjektiven Bewertung der Angebotsexistenz und der Ausstattung der Infrastruktur
zeichnet sich eine Differenzierung zwischen dem landlichen Raum und der Stadt unter dem
Gesichtspunkt eines defizitiren Raums ab. Die Stadt bietet einen Kontrast zur eigenen
Vorstellung des landlichen Raums insofern, dass dort vermehrt gewliinschte Angebote
vorhanden sind und diese aullerdem mit ,,S-Bahn oder sowas” zu erreichen sind. Im Gegensatz
zu einer Abgrenzung beider Lebensrdume wirkt die Beschreibung des eigenen Lebensraums
entgrenzt zwischen landlich und stadtisch, wobei auch die Landlichkeit nicht scharf konturiert,
sondern unterschiedlich klassifiziert wird.

Die Funktion des Diskurses liegt in der Option, sich situativ die Stadt zur Sichtbarmachung
landlicher Merkmale heranzuziehen, ohne gleichzeitig eine scharfe Grenzziehung fir den
eigenen Wohnort anstellen zu mussen. Folglich kdnnen Vergleiche angestellt werden, ohne
den eigenen Wohnraum dem einen oder anderen Pol zuordnen zu miissen. Die Inkonsistenz
im Interview mit Herrn Blilow erlaubt einen flexiblen Umgang mit der
Kategorisierungsschwierigkeit.
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Die Perspektive auf die Existenz der Angebote ist im Interview ambivalent. Einer Vielzahl an
formalen Bildungsangeboten sowie die Angebote der eigenen Kinder stehen einer scheinbar
begrenzten Auswahl gegeniiber. Auch mit dem Auto erscheint nicht alles erreichbar, jedoch
»arrangiert” man sich —u.a. durch Verzicht. Die Argumentation schwankt ambivalent zwischen
Angebotsexistenz und dem Fehlen von praferierten Angeboten. Man changiert ferner
zwischen lobenden Ausfihrungen zum generellen Leben auf dem Land und einer
Defizitperspektive, in der Handlungsbegrenzungen und ein unzureichendes OPNV-Angebot
bestehen.

Die diskursive Funktion solcher Ambivalenzen liegt in der flexiblen Positionierung zwischen
lobend und kritisierend. Obwohl die Familie ,,Abstriche” machen muss, subjektiviert man sich
als zufrieden mit dem Angebotsspektrum und kann die Vorziige des Landlebens betonen,
ohne gleichzeitig Kritikpunkte leugnen oder Probleme, die mit dem Landleben verbunden
sind, verschweigen zu missen. AuRerdem konnen die kindlichen Angebote innerhalb des
subjektiven Toleranzbereichs angesteuert und gleichzeitig das Angebot als nicht ausreichend
oder nicht differenziert genug moniert werden. Dass der OPNV als unzureichend markiert
wird, ermoglicht die Subjektivierung als guter Vater, der dieses Defizit fir seine Kinder
selbststdandig kompensiert.

Die kulturelle Bildung: unbestimmt bestimmt

In den Formulierungen signalisiert man eine gewisse Unsicherheit mit dem Begriff der
kulturellen Bildung, wobei jedoch im formalen Bildungsbereich souverdan und ausfihrlich
Angebote dokumentiert werden kdnnen. Es zeigt sich ein unscharfes Bild der kulturellen
Bildung, das durch Musik und Kunst sowie Tugenden und die Apostrophierung einer
deutschen Kultur konturiert wird.

Die Entgrenzung der eigenen Annahme, was kulturelle Bildung ist, ldsst die flexible
Positionierung zwischen einer offenen und geschlossenen Auslegung zu. Normative
Grundannahmen von Normen und Werten wirken generativ flir den Diskurs im Interview mit
Herrn Bilow, denn diese werden im Kontext von kultureller Bildung aufgefiihrt. Durch offene
Grenzen bei der Bestimmung von kulturellen Bildungsangeboten kann die Auswahl auf genau
die Angebote fallen, die den eigenen Wertvorstellungen entsprechen. Dabei muss man nicht
von der Geringschatzung fiir Musik und Kunst abweichen bzw. die favorisierten Angebote in
einen Zusammenhang mit den subjektiv weniger bedeutsamen bringen.

Im Diskurs werden sportbezogene Angebote priorisiert und insbesondere im Rahmen mit
Sozialisationsprozessen der Kinder thematisiert. Dahingehend unterteilt sich die eigene
Perspektive: Sportliche Angebote haben einen Zweck und wirken unterstiitzend fiir die
kindliche Entwicklung hinsichtlich bestimmter Normen und Wertvorstellungen. Musischen
und dsthetischen Angeboten wiederum wird keine entsprechende Nitzlichkeit zugeordnet. In
Anlehnung daran spaltet sich das eigene Interesse: Sport ist interessant. Von Angeboten aus
Kunst oder Musik distanziert man sich und die eigene Familie weitestgehend.

Diese Differenzierung ermoglicht einen groReren Handlungsspielraum. Je nachdem, wie der
Fokus zum einen auf den musisch-dsthetischen und zum anderen auf den Bereich Sport
verschoben wird, andert sich der subjektive Blickwinkel bzgl. des Interesses und der
Nutzlichkeit. Einerseits ist es moglich, das eigene Desinteresse begriindet kundzutun, ohne
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ganzlich desinteressiert sein zu missen. Andererseits kann man partiell Interesse zeigen, ohne
von seinen Vorbehalten und den eigenen Einstellungen Abstand nehmen zu mussen.

Die Elternschaft: zwischen vaterlichen ,,Grundwerten” und den ,,Wiinschen“ der Kinder

Die Vorstellung von guter Elternschaft zentriert sich um die Vermittlung von bestimmten
Normen, Werten und Kompetenzen. Eltern kommen dabei als Vorbilder ins Spiel, an denen
man sich ,orientiert”. Als ehemaliger Polizist subjektiviert man sich fortlaufend souveran
dafiir, den Kindern subjektiv praferierte und als allgemein giiltig unterstellte ,Grundwerte” zu
vermitteln. Der vaterlichen Souveranitat steht indessen an verschiedenen Stellen Unsicherheit
gegeniiber — bspw. angesichts des Begriffs der ,kulturellen Bildung”. Auch wenn alltdgliche
Koordinations- und Vereinbarungsabsprachen nicht problematisiert werden, missen die
eigenen Kinder ,Abstriche” machen, wenn die Eltern die Fahrten nicht mit anderen Terminen
abstimmen kénnen.

Der Abstand zwischen den Extremen souverdn und unsicher bzw. eingeschrankt ist groR. In
dieser Ambivalenz kann man sich logistische Unzumutbarkeiten sowie personliche
Unsicherheiten eingestehen, ohne dass an der eigenen Wirkmachtigkeit als Orientierung fir
die eigenen Kinder gezweifelt werden muss.

Es wird suggeriert, dass der Erwerb der ,,Grundwerte” oberste Prioritat hat. Sport ist daher ein
»Muss“in der Erziehung der eigenen Kinder. Die Wahl der Sportart ist allerdings frei. In einem
Rahmen finden die kindlichen Wiinsche Beachtung und man verhandelt Uber die
Angebotsauswahl. Der Kindzentrierung stehen jedoch die vaterlichen Richtvorgaben, was ein
,Fehler” ist und wann kindliche Devianzen diskutiert werden miissen, gegeniiber. Auch
besteht eine obere Grenze fir die Anzahl kindlicher Wiinsche und schlussendlich entscheiden
die Eltern, ob die Angebote den subjektiven Anforderungen entsprechen und ob es ,logistisch
passt”.

Diese Differenz eroffnet einen groReren elterlichen Handlungsspielraum. In der flexiblen
Positionierung kann man gleichzeitig autoritar wirken und konkrete Wertvorstellungen und
Voraussetzungen vorgeben, aber auch eine Erziehung auf Verhandlungs- und Diskussionsbasis
fiir sich erwahlen. Dadurch kann man sich als guten Vater begreifen, der sowohl auf die
Wiinsche der eigenen Kinder eingeht, als auch Orientierungen an die Hand gibt, die man selbst
mit eigenen Wertvorstellungen in Einklang sieht.

153
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4.9 Interview mit Frau Franzen

»Ja, fiir mich ist Sport keine Kultur [...] Nee, das ist eine kérperliche (-) Bildung, aber keine
kulturelle Bildung.”

»[Chartmusik; MS] hat jetzt nichts mit klassischer Musik zu tun, oder (-) was ich jetzt wieder
unter Bildung verstehe [...] das wdre fiir mich jetzt eher (-) klassische Musik. Darunter verstehe
ich tatsdchlich Bildung”

Frau Franzen ist eine wiederverheiratete Mutter von drei Kindern: eines im Sauglingsalter und
zwei im Sekundarschulalter. Die ehemalige Chorleiterin gibt an, dass die beiden altesten
Kinder aus erster Ehe regelmaRig mit ihrem entfernt lebenden Vater ins Museum gehen. Frau
Franzen zeigt eine Vorliebe fir klassische Musik. Ihre Tochter nimmt am Gesangs- und
Klavierunterricht teil, ihr Sohn brach nach wenigen Monaten den Geigenunterricht ab.
Hinsichtlich der Organisation der Fahrten zu den kindlichen Angeboten werden lberwiegend
keine Probleme identifiziert, wohl aber bei den Kosten. Zur innerfamilialen Aufgabenteilung
zwischen ihr und ihrem jetzigen Mann, der in einer Softwarefirma tatig ist, macht die beruflich
Angestellte keine Aussagen.

4.9.1 Konstruktion der Gegenstande

Konstruktion des Landlichen

Der als ,[l]Jandlich” eingestufte Wohnort wird im Interview an zahlreichen Stellen mit dem
vorigen Wohnort in einer GroRstadt verglichen. Die Beurteilung des 6rtlichen Angebots an
kultureller Bildung wird ebenfalls entlang der Differenz zu dieser Stadt argumentiert. Es wird
Bedauern angesichts des Umzugs ausgedrickt, denn ,friher in <GroRstadt FR>, [...] da habe
ich ganz andere Moglichkeiten, (-) weil [...] Konzerte [...] (-) ja, die relativ leicht zugdnglich
sind“. Am jetzigen Wohnort sieht man demgegeniiber nur eine , begrenzte Auswahl. Da gibt’s
dann Bauernmuseen und solche Geschichten, die mich also iberhaupt nicht interessieren”.
Im Gesamten zeigt sich Ernichterung dariber, ,dass [die eigenen Kinder; MS] einfach hier
ahm (-) wenig Gelegenheiten haben, Kultur zu leben”.

Am landlichen Wohnort werden auch Einrichtungen wie ,,Resorts” oder ein ,Bildungsreferat”
vermisst, ,,[w]o man quasi Kulturarbeit direkt im Ort macht”. Allerdings verwirft man diesen
Gedanken mit der Bemerkung: ,,[E]s gibt kein so ein [Resort; MS] daflir missten ja 6ffentliche
Mittel [...] locker gemacht werden®. Man selbst gibt an, die Er6ffnung eines eigenen ,,Resorts”
Uberlegt zu haben, allerdings ,gibt’s das durchaus” im ,Landkreis“: ,[A]lso in einem (-) 20
Kilometer weiterem (-) Ort ist ja letztendlich ein [...] Bildungsreferat [...], das vergesse ich aber
immer wieder. [...] vielleicht ist es gar nicht so sichtbar”. Jedoch am direkten Wohnort ,fehlt
[es] [...] irgendwie”.

In dieser Reflexion zeigt sich eine Offnung des auf den direkten Wohnort zentrierten Blicks,

durch den ein Widerspruch zum zuvor gestellten Befund eines Angebotsdefizits entsteht.

Offensichtlich bestehen entsprechende Einrichtungen in weiterer Entfernung zum landlichen

Wohnort. Wenn ,man sich proaktiv [...] Gberleg[t], ob die [kulturellen Bildungsangebote; MS]

dann in einer anderen Stadt geboten” werden, kann man im Interview weitere Angebote auf

dem Land aufzahlen. In Erweiterung der Grenzen des eigenen Nahraums fiihrt man aus, dass
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»in weiterer Entfernung, ungefdhr 30 Minuten, (-) ah [...] dann die nachstgroRere Stadt [ist],
wo es dann auch Moglichkeiten gibt”. Die subjektive Erreichbarkeit scheint fir die Beurteilung,
ob Angebote existieren, entscheidend. In diesem Kontext wiirde man auch weiter entfernte
Destinationen ansteuern:

Frau Franzen: ,[E]in Museum ist [...] weiter weg. Also da muss ich schon mal eine Stunde fahren [...].“

Interviewende: ,[W]aren Sie (-) diesen Aufwand ah bereit ah (-) zu leisten quasi, diese einstiindigen
Fahrten?”

Frau Franzen: ,Ja, ja, schon. Doch, das schon.”

SchlieRRlich wird sogar am Wohnort selbst kulturelle Bildung entdeckt: ,,[H]ier bei uns im Ort
gibt es eine Musikschule [...] private (-) Personen, Kiinstler, die Musikunterricht anbieten. [...]
Chore (-) und [...] Blasmusikorchester”. Darliber hinaus vermutet man ,,hier inim Ort [...] sicher
noch Angebote”, von denen man keine Kenntnis besitzt. Auch durch die Aufzdhlung des
Klavier- und Gesangsunterrichts der eigenen Tochter erscheint der eigene Wohnraum alles
andere als angebotsarm. AuBerdem bedauert man, dass die eigenen Kinder teilweise nicht
mehr in dem Alter fiir die ,,musikalische Friiherziehung [...] [, die; MS] hier relativ dh stark
[ist]“, sind.

Insgesamt und unter der Voraussetzung von bis zu 30 Minuten Fahrtzeit mit dem als
selbstverstandlich signalisierten Besitz eines PKWs wird das Angebot an kultureller Bildung fir
die eigenen Kinder ,,[j]a, so mittel” bewertet.

Der Stadt gegeniiber erscheint der landliche Raum also defizitar. Der OPNV , ist in dem Sinne
nicht vorhanden, weil [...] wir hier mit dem Auto zum Zug fahren missten”. Diesbezliglich
nimmt man die universalisierende Perspektive ein, ,dass es durchaus mehr landliche Raume
so, denen es genauso geht”, gibt. Das Auto wird also letztlich zur Voraussetzung dafir erklart,
den OPNV nutzen zu kénnen.

Dass ausschliefSlich die Stadt beflirwortet wird, wird von den Aussagen abgeldst, die die
Anfahrtszeiten zu kulturellen Bildungsangeboten betreffen: ,Also [ich sehe] [..] die
nachstgroflere Stadt, die dann [...] [kulturelle Bildung; MS] bieten kann. (-) Aber [...] dann (-)
habe ich natiirlich eine Anfahrt. (-) Aber das hat man, wenn man in <GroRstadt FR> wohnt,
durchaus auch, (-) dh weil, wer wohnt schon im Zentrum von <Grofistadt FR>“. Welches
Verkehrsmittel jeweils gewahlt wird, bleibt offen.

Vielfach wird im Interview mit Frau Franzen die eigene Herkunftsstadt gelobt und der aktuelle
Wohnort daneben kritisiert. Entlang dieser Unterscheidung wird der Bestand an kulturellen
Bildungsangeboten zunachst als ,begrenzt” angesehen, was man unter einem anderen
Blickwinkel relativiert. Auch wenn der landliche Wohnraum angesichts der Stadt Giberwiegend
abgewertet wird, weist man hinsichtlich der Anfahrtszeiten zu entsprechenden Angeboten auf
eine vergleichbare Zeitspanne hin.

Konstruktion kultureller Bildung

»[W]as ist kulturelle Bildung?“: Diese Frage kommt gleich zu Beginn des Interviews zur Sprache

und man assoziiert damit zunachst ,[r]ein Musik [...], Darstellung? (-) [...] ich wiirde jetzt sofort

an Musik denken”. Musik erscheint essentiell fiir das eigene Verstandnis von kultureller

Bildung. Die Feststellung, dass einem ,sofort Musik einfallen [wirde]”, wird umgehend

gerechtfertigt: Man war offenbar als Chorleiterin tatig und ,,Gott, meine Abschlussarbeit war
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Bourdieu ((lacht)). Dal...] ist das kulturelle Kapital [...] deswegen [...] sofort Musik“ — man
signalisiert einen professionellen und kulturnahen Standpunkt.

Wahrend ,Musik” und Theater unmittelbar als kulturelle Bildung erkannt werden,
diskursiviert man weiterhin ,,die Frage, was man denn noch unter Kultur versteht”. Anhand
dieses Irritationsmoments wird neben der eigenen Unsicherheit mit dem Begriff der
kulturellen Bildung auRerdem die Offnung einer auf musische Angebote gerichteten
Perspektive angedeutet — die Subsumption weiterer Angebote erscheint vorstellbar und
gleichzeitig begrenzt: ,Theater, (-) dh Kunst, (-) Bildende Kunst. [M]ehr fallt mir schon gar nicht
ein“. Trotzdem geht die Suchbewegung weiter:

A, das [Museum; MS] ist so auch Kultur, [...]. [D]as ist [...] wichtig. [...] [M]it den Kindern gehe ich gern in
gerne ins Museum. Und das tun wir oft gerne. [...] [E]in Museum ist definitiv [...] Kunst[...] auch
Ausstellungen”.

Dass das eigene Verstandnis von kultureller Bildung nicht ganzlich konturlos ist, wird durch
die Grenzlinie zu Sport deutlich, denn das ,,ist wahrscheinlich echt im weitesten Sinne (-) noch
Kultur, (-) wahrscheinlich keine mehr”“. Am Ende des folgenden Reflexionsprozesses
konstatiert man: ,,Ja, fir mich ist Sport keine Kultur (-) nee. (-) Nee, das ist eine korperliche (-
) Bildung, aber keine kulturelle Bildung” und schlieBt dadurch ein ,weites[...]“
Begriffsverstdandnis von kultureller Bildung aus. ,Korperliche Bildung” wird nicht weiter
erortert, scheint allerdings kein Bestandteil von kultureller Bildung zu sein. Diese Einschatzung
des Sports wird von einer personlichen (,,fir mich“) zur allgemeingultigen Definition (,,das ist“)
erhoben.

Fiir kulturelle Bildung hingegen gilt eine ,reine asthetische (-) dhm (-) Definition”, was
dennoch offenlasst, welche Angebote neben den u.a. bereits genannten Musik-, Kunst- und
Theaterangeboten das eigene Bild von kultureller Bildung komplettieren.

Es zeigen sich hierarchische Abstufungen und personliche Vorlieben bei den als kulturelle
Bildung identifizierten Angeboten: Das ,,Bauernmuseum® trafe nicht den eigenen Geschmack.
Insbesondere bei der kontinuierlich in den Mittelpunkt des Gesprachs gelenkten Musik zeigt
man sich kritisch. Obwohl zundchst suggeriert wird, dass Musik ausnahmslos kulturelle
Bildung sei, distanziert man sich in der Konkretisierung des eigenen Bildes von kultureller
Bildung von bestimmten Teilbereichen der Musik: So gibt es Musik, die ,,rauf und runter in den
Charts” und im Radio gespielt wird, was ,jetzt nichts mit klassischer Musik zu tun [hat], oder
(-) was ich jetzt wieder unter Bildung verstehe, das ware fiir mich jetzt eher (-) klassische
Musik. (-) Darunter verstehe ich tatsachlich Bildung”.

Klassische Musik wird als Musterbeispiel von ,,Bildung” vermittelt. Das eigene Interesse daran
wird als vergleichsweise hoch eingestuft und das der eigenen Kinder als geringer bedauert.
Auch wenn deren Vorlieben in den Bereich ,,Charts” verortet werden, beschreibt man sie als
,sehr offen” fir Oper, wobei ein Opernbesuch nicht , freiwillig” ware. An als kulturelle Bildung
identifizierten Angeboten, die aktuell von den eigenen Kindern in Anspruch genommen
werden, benennt man die Austibung von (klassischen) Musikinstrumenten (,,Klavier”, ,Geige®)
und Gesang.

Im Bereich Musik wird weiter abgegrenzt: ,[A]lso es gibt halt die ernste [...] oder [...] flir mich

seriose Musik”. Diese bringt man in Verbindung mit der klassischen Musik, mit der ,muss man

sich teilweise sogar bewusst auseinandersetzen [...] Dinge hinterfragen”. Diese sei daher

vergleichsweise ,nachhaltiger”. Auf einer anderen Ebene sieht man die ,,Unterhaltungs- ahm

-musik, die [...] den Alltag ein bisschen netter gestaltet [...] und das traufelt einem” ein.
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,Klassisch” erweckt den Eindruck eines qualitativen Merkmals, das ein Angebot definitiv als
,seriose Musik”, folglich als kulturelle Bildung, auszeichnet. Andere Musikangebote scheinen
nicht unmittelbar und ausnahmslos kultureller Bildung zugeordnet zu werden.

Allerdings signalisiert man Schwierigkeiten bei der Bestimmung einer Grenze zwischen
klassischer bzw. ,seriose[r] Musik” und ,populadre[r] Musik“. Klassische Musik sei ,komplexer”
und man halt ,Popmusik” fiir ,flichtig”, allerdings gabe es auch ,populare Musik, die [...]
anspruchsvoll ist“ und deren ,Texte“ ebenfalls eine Auseinandersetzung bediirfen. Die
Komplexitdat von Musik scheint sich allerdings nicht immer heraushoéren und bestimmen zu
lassen, denn ,Mozart hat den Eindruck, als ob es sehr eingangig ist, aber ist total [...]
hochkomplex“. Das Ringen um die Differenzierung von Musik, die kulturelle Bildung bedeutet,
und die, die man davon ausklammert, zeigt, dass es ,ganz schon schwierig” ist, hierbei
pauschale Abgrenzungen vorzunehmen.

In mehreren Hinsichten wirkt die subjektive Sicht auf die eigene Ndhe zur kulturellen Bildung
im Interview ambivalent:

Erstens im Bezug auf das eigene Interesse: Man signalisiert hohe Anspriiche an kulturelle
Bildungsangebote und zeigt sich nicht mit jedem Angebot zufrieden (,Aber das interessiert
mich dann auch nicht unbedingt so.“). Ahnlichkeiten zu den Priferenzen der eigenen Kinder
finden sich im Interview insbesondere in der Erinnerung an die eigene Kindheit, in der man
ebenfalls nicht ,freiwillig” in die Oper gegangen ware. Von einem durchgiangig geringen
personlichen Interesse auszugehen, ware jedoch falsch, denn man zeigt sich als begeisterte
Chorleiterin, die ,gern gesungen ha[t]” und sich wiinscht, dass ,sie Interesse hatten, meine
Kinder”. Zudem schlieft man eine Interessensteigerung durch Teilnahme nicht aus, denn die
Kinder ,,erf[ahren] durchaus Interesse” wahrend der Partizipation. Ferner distanziert man sich
von den Interessen des Ehemanns (,,FuBballstadion”) und rekurriert im Vergleich dazu auf die
,Oper”.

Zweitens im Bezug auf die Priorisierung kultureller Bildung: Mehrfach werden die Angebote
als ,,wichtig” beschrieben: , Also (-) der der Hintergrund ist eigentlich immer das, dass man den
Kindern mehr (2s) ja, (-) dhm (-) den Horizont erweitert”. Allgemein reklamiert man kulturelle
Bildung als Lebensbestandteil, denn ,Kultur zu leben [..] das ist ja auch wichtig” —
insbesondere dem eigenen Professionsbereich spricht man einen gesundheitsforderlichen
Gesichtspunkt zu: Gesang sei ,gut [...]. Also fir Kérper, Seele, Geist“. Andererseits erscheinen
kulturelle Bildungsangebote nicht als priorisiert, wenn sie anderweitigen lebensalltaglichen
Aspekten untergeordnet werden. Bei der Kostenabschatzung fir Oper, Konzerte und Museen
wird mit ,,zehn Euro bis 20 Euro pro Person” gerechnet — erganzt durch mindestens ,eine
Stunde fahren”. In diesem Kontext , ware [es] schdon, wenn man in ein Konzert gehen wiirde
[...], aber das Geld ist jetzt vielleicht doch wichtiger fiir was anderes”, denn ,,es waren einfach
andere Dinge jetzt (-) vorrangig, [im] derzeitigen (-) Leben®, sodass man kulturelle Bildung
Limmer wieder [vergisst]“.

Drittens im Hinblick auf das eigene Engagement: Wahrend einerseits die Eroffnung eines
eigenen ,Bildungsreferat[s]” durchdacht wird und man gerne , auf die Biihne gehen”“ mdchte,
wird andererseits die eigene Ambition, tatig zu werden, begrenzt. Auch als man ,da[...] dieses
Angebot (-) vor Ort [hatte, hat man es; MS] nicht (-) angenommen®. Diesbezliglich stellt man
das eigene Engagement in Frage: ,,Also ich finde meine Griinde, warum ich nicht hingehe, [...]
ich weild gar nicht, ob die vorgeschoben sind oder ob die einfach berechtigt sind“.
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In der Konsequenz des eigenen partiellen Desinteresses, den duBeren Lebensumstanden und
der aktuellen Untatigkeit sieht man sich in der Situation ,,quasi null Kultur gemacht” zu haben
und somit ,,so geflihlt seit vier Jahren (-) &h ohne Kultur” zu leben.

Augenscheinlich kommen ausschlielRlich institutionalisierte Angebote in Frage, denn
informelle Gelegenheiten der kulturellen Bildung im eigenen Heim kommen bei der
ausgebildeten Chorleiterin nicht zur Sprache.

Allerdings gibt man an, ,,ab und an, (-) was weil} ich, vielleicht (-) einmal in drei Monaten” in
die Oper zu gehen. Es wird suggeriert, dass Oper und Konzerte alibimaRBig bzw. pflichtgemafl
—um kulturnah zu wirken — aufgesucht werden, denn: Kulturelle Bildungsangebote erscheinen
nicht gerade als Leidenschaft, wenn man sich ,vorgenommen halt], dass [die Familie; MS]
einmal im Monat (-) in irgendein Museum oder in ein Konzert geh[t]“, allerdings befunden
wird, dass ,,der Zoo [...] immer viel interessanter ist”“. Und fortwahrend werden Argumente zur
Rechtfertigung gefunden, warum die Besuche bisher nicht durchgefiihrt wurden.

Es tritt im Interview ein vielschichtiges Bild von kultureller Bildung hervor, von dem Sport
ausgeschlossen wird. Vor dem Hintergrund der eigenen Profession erscheint die Praferenz auf
Musik nachvollziehbar. Jedoch werden auch vage Konturen innerhalb der Musik gezogen,
wenn ,seridse[...] Musik” als Inbegriff kultureller Bildung von ,,Popmusik” unterschieden wird.
Die eigene Nahe zur kulturellen Bildung wirkt angesichts eines ambivalenten Interesses, einer
anderweitigen Priorisierung im Lebensalltag und unklarer Ambitionen zweigeteilt und es
entsteht vielmehr der Eindruck einer Verpflichtung, in die Oper zu gehen, als einer
Bereitwilligkeit.

Konstruktion eines Elternschaftsentwurfs

Was unter ,Familiensituation” verstanden werden kann, erscheint im Interview mit Frau
Franzen nicht eindeutig zu sein. Erst auf Nachfrage seitens der Interviewenden gibt man
Auskunft darliber, dass man wiederverheiratet ist. Wahrend der aktuelle Partner im eigenen
Elternschaftsentwurf hinsichtlich kultureller Bildung wenig thematisiert wird, kommt der
Vater der beiden alteren Kinder deutlich 6fter zur Sprache: Wenn man zusammen mit den
Kindern diesen ,regelmaRig” in der GroRstadt besucht, wird gemeinsam ins Museum
gegangen.

Wenn es um kulturelle Bildung geht, wird primar die eigene Mutterschaft thematisiert, denn
dem Ehemann attestiert man in erster Linie ein von dem eigenen , ambivalent[es]” Interesse:
den FuBball. Diese Interessendifferenz bei Eltern normalisiert man: ,Weil sonst wiirden wir
vielleicht alle nur in die Oper gehen (-) und manche nur ins FuBballstadion”.

Die personliche Praferenz lasst sich in Bezug zum eigenen Bildungshintergrund bringen und
unterstreicht die personliche Kompetenz im Bereich der Angebote, die man als kulturelle
Bildung identifiziert. Dass die eigenen Kinder ,ein Verstandnis, was Musik und und dhm (-)
Kultur angeht” besitzen, begriindet man ,,dadurch, dass [man] selbst Konzerte [gibt], [...] und
ah (-) die haben quasi dann schon mal [die eigenen] Konzerte besucht”.

Ebenfalls an den Stellen, wo es um die Organisation der kulturellen Bildungsangebote fiir die
eigenen Kinder geht, zeigt man sich souveradn, denn Probleme diesbezliglich werden negiert
und die Unterrichtszeiten als passend zu der miitterlichen Erwerbsarbeit beschrieben.
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Das Bild einer durchweg souverdanen Mutter im Bereich kultureller Bildung bekommt u.a. an
den Stellen einen Riss, wo man sich selbst eingesteht, nicht alle Informationen zur
,Kulturarbeit [...] mehr mit[zu]kriege[n]”“.

Wiederkehrend wird der Aufwand moniert, der mit der kindlichen Inanspruchnahme
kultureller Bildung verbunden wird: ,Aber das hat natlirlich auch was mit Geld zu tun, [...]
Konzerte muss man ja auch bezahlen”. Generell kosten manche Angebote ,einen Haufen
Geld“, was man momentan nicht zu leisten vermag (,deswegen ist es immer ein bisschen
schwierig”). Zu den Kosten kommt in den meisten Fallen ,,natirlich eine Anfahrt” im landlichen
Raum hinzu, fur die man ,die Zeit nicht ha[t]“.

Als Elternteil betrachtet man kulturelle Bildungsangebote als Moglichkeit fiir die Kinder,
,Kultur zu leben”, was als , wichtig” gilt. Fir die eigenen Kinder wiinscht man sich ,mehr
Interesse” an kultureller Bildung und nimmt sich regelmaRige Besuche in ,irgendein Museum
oder in ein Konzert” vor. Dass dieser Selbstanspruch nicht immer erfillt zu werden scheint,
schiebt man u.a. auf die finanziellen Familienressourcen und spricht es sich zu, ,sich proaktiv
[zu] Gberlegen”, welche Alternativen in Anspruch genommen werden kénnen.

Kulturelle Bildung scheint daher in die eigene Elternschaft integriert zu werden — wenn auch
scheinbar nicht in dem Malie, wie man es von sich erwartet. Man gibt im Kontext eigener
Ambitionen, den eigenen Kindern kulturelle Bildung naher zu bringen, an, dass man ,,ihnen
irgendwie von einer Oper erzahl[t]“, auch wenn diese die Oper nicht favorisieren. Dariber
hinaus wird eine kindliche Aktivitat im Bereich Musik — insbesondere im klassischen und
,Sdngerischen Bereich” — beflirwortet, auch wenn man nur das Interesse der eigenen Tochter
an Klavier und Gesang als ,wunderbar positiv“ beschreibt. Der Wunsch nach ,mehr Interesse”
bei den eigenen Kindern kann sich daher in erster Linie auf den Sohn beziehen: Ob der Sohn
nach Beendigung des Geigenunterrichts nach wenigen Monaten in einem anderen von der
Mutter priorisierten Bereich tatig ist, wird nicht erwdhnt. In der Vergangenheit lieR man daher
die eigenen Kinder an der musikalischen Fritherziehung teilnehmen.

Das mutterliche Interesse steht dabei den Vorlieben der Kinder gegentber:

,[llch hab [die Kinder; MS] angemeldet, ich hab sie dh (-) versucht ah dorthin zu bringen, aber sie haben
sich mit Hdnden und FiBen gewehrt”.

Daraus schlieft man:

»[Sie] hatten kein Interesse daran (-) und da habe ich sie auch nicht gedrangt”.

Auch den Sohn lieB man gewadhren, nachdem festgestellt wurde, dass ,,[der Geigenunterricht;
MS] nicht seins war”. Die miutterlichen Interessen stehen stellenweise den eigenen eher
kindzentrierten Handlungen gegeniiber: Dass man die eigenen Kinder eher im Bereich der
,Charts“-Musik statt im eigenen musikalischen Praferenzbereich verortet, wird offensichtlich
nicht unterbunden. Dahingehend orientiert man sich besonders am kindlichen Interesse,
wenn es um das Museum geht, denn ,,das tun wir oft gerne”.

Dass es ,,ihnen natirlich SpaR macht”, entscheidet liber die Anwahl der Angebote. In diesem
Sinne gedenkt man, kulturelle Bildungsangebote nach ihrer jeweiligen Praxisorientierung zu
erwahlen. Wenn ,das alles immer nur Theorie [ist]“, eigne es sich nicht so gut, und fir die
miutterliche Heranflihrung ,muss [man] ja in Konzerte gehen kdnnen, damit man (-) den
Kindern beibringt”. In Museen muss v.a. eines geboten werden: ein spannendes ,,inhaltliches
Thema [...] vielleicht auch die Haptik, dass man Dinge vor Ort wirklich anlangen und beriihren
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kann. (-) Also wo interaktive Museen zum Beispiel sind [...] wo mehr (-) mehr Abenteuer
geboten ist, als dass man einfach nur reine Kunst (-) ansieht”.

Daruber hinaus wirde man organisierte ,,Fahrten [...] fir (-) junge Erwachsene (-) oder Kinder”
zu kulturellen Bildungsangeboten begriiRen, die die Neigungen der eigenen Kinder treffen
wirden: ,[D]ann [macht’s; MS] vielleicht auch mehr Spal3“.

Kulturelle Bildung scheint in das eigene Mutterschaftsbild im Interview mit Frau Franzen
eingewoben zu werden: Entweder partizipieren die eigenen Kinder oder es werden Griinde
dafir gefunden, dass sie nicht teilnehmen. Letztere beinhalten u.a. Kosten und Zeitmangel,
die der eigenen Souveranitat als Ermoglicherin kindlicher kultureller Bildung entgegenstehen.
Ein hoher Reflexionsgrad zeigt sich auch bei der Anwahl an Angeboten fiir die eigenen Kinder,
die man auf deren Neigungen prift. Jedoch steht manche Angebotsauswahl den kindlichen
Vorlieben gegeniber.

4.9.2 Funktion des Widerspruchs

Das Landliche: ein Lebensraum mit einigen ,,Moglichkeiten” und ,,wenig Gelegenheiten [...],
Kultur zu leben”

Die Artikulation zum landlichen Wohnraum basiert auf einem permanenten Vergleich zur
GroRstadt. Am jetzigen Wohnort sind verhaltnismalRRig wenig subjektiv zufriedenstellende
Angebote ,sichtbar”. Demgegeniiber werden in subjektiv erreichbarer Entfernung kulturelle
Bildungsangebote entdeckt und auch am Wohnort verzeichnet man Angebote, die teilweise
von den eigenen Kindern genutzt werden.

IH

Die abschlieBende Einstufung des Angebotsspektrums am landlichen Wohnort als , mitte
indiziert die Beurteilungsschwierigkeit. Viele Faktoren beeinflussen, ob Angebote gesehen
werden oder nicht, u.a.: das eigene Interesse, die kindliche Einstellung den Angeboten
gegeniber, der mit den Distanzen verbundene Aufwand, die Kosten, personliche
Uninformiertheit oder andere ,Griinde, warum [man] nicht hingeh[t]“. Die diskursive
Spannung ermoglicht, sich je nach Situation zu positionieren:

Indem man erstens keine personlich relevanten Angebote auf dem Land sieht, kénnen die
eigenen Praferenzen als so erlesen dargestellt werden, dass nur die Angebote der GroRstadt
diese befriedigen kdnnen — man erscheint kulturaffin, auch wenn man nicht partizipiert. Es
kann zweitens auf die hohen Gebuhren hingewiesen werden, wodurch offensichtlich manche
erreichbaren Angebote von vornherein ausscheiden. Das mangelnde Interesse, das dem
eigenen Sohn attestiert wird, kann angesichts einer unzureichenden Angebotsauswahl
auBerdem entschuldigt werden. Sind keine Angebote vorhanden, muss man die eigenen
Kinder nicht zur Teilnahme Uberreden und entsprechend keine elterlichen Begleitfahrten
bewiltigen. Wird zudem kein ,,Resort” gesehen, kann man engagiert auftreten, wenn man die
Eroffnung eines eigenen ,,Resorts” reflektiert.

Allerdings muss man ein solches ,Resort” nicht gezwungenermaRBen eréffnen und kann sich
die Miihen sparen, da ja doch eine entsprechende Einrichtung sichtbar ist. Im Spannungsfeld
zeigt sich die Wichtigkeit, dass Informationen zum Angebotsbestand , mit[ge]kriegt” werden.
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Auch das Leben im landlichen Raum betrachtet man von mehreren Perspektiven: In der
Bevorzugung der Grof3stadt erscheint der landliche Raum nicht lebenswert. Man stellt keine
generellen Vorziige zur Gro3stadt fest, weist aber auf eine vergleichbare Anfahrtszeit zu den
Angeboten kultureller Bildung hin.

Dieser mehrdeutige Blick auf den landlichen Raum als Lebensraum ermaglicht es einem, sich
sowohl distanziert als auch weniger kritisch zum Land zu positionieren. Auch wenn der
Eindruck entsteht, dass das Landleben nicht unbedingt bevorzugt wird, kann die
Umzugsentscheidung teilweise begriindet werden.

AuBerdem bieten verschiedene subjektive Positionierungen die Moglichkeit, in Abgrenzung
zur Stadt lokale Defizite zu benennen und deren Drastik aufzuzeigen.

Die kulturelle Bildung: konkrete Vorstellungen und ,, die Frage, was man denn noch unter
Kultur versteht?*

In der Diskursivierung, was kulturelle Bildung ist, signalisiert man eine Unsicherheit mit dem
Begriff, der allerdings umgehend danach mit dem musischen Bereich verknlpft wird. Bei Sport
zeigt man sich schlieB8lich sicher, diesen als ,korperliche Bildung” von kultureller Bildung zu
differenzieren. Innerhalb der Musik werden Abgrenzungsschwierigkeiten (,,klassische Musik”,
»Popmusik“) geltend gemacht. Die Suche nach weiteren Angeboten (,Museen”) indiziert die
partielle Offenheit des eigenen Verstandnisses von kultureller Bildung.

Die Differenz zwischen einem geschlossenen Bild und einer schirferen Konturierung im
Diskurs um kulturelle Bildung ist generativ und ermoglicht eine flexible Positionierung. In
einem geschlossenen Bild kann man auf die eigene Profession (,Bourdieu”) hinweisen und
sich dadurch sachkundig darstellen. Beim Abgrenzen von ,korperlicher Bildung” kann
kultureller Bildung eine gewisse Wertigkeit zugeordnet werden, die die Partizipierenden elitar
erscheinen lassen. Kulturelle Bildung kann dabei als Distinktionskriterium geltend gemacht
werden. Man kann sich durch einen erlesenen Geschmack auszeichnen, wenn die Praferenzen
in den entsprechenden Angebotsbereich verlagert werden.

Die Entgrenzung des kulturellen Bildungsbegriffs verhindert, dass man bei der anfanglichen
Suche nach weiteren kulturellen Bildungsangeboten vollstandig unsicher und unstet wirkt.

AuBerdem lassen sich in einem offenen Verstandnis die Angebote der eigenen Kinder, insofern
sie von u.a. klassischer Musik abweichen, als kulturelle Bildung markieren — dadurch wirkt
auch der Sohn kulturnah, obwohl er das Geigenspielen abbrach.

Dabei muss man den vielseitigen Bereich der Musik jedoch nicht vollstandig integrieren,
sondern kann sich auch derweil durch eine elitdre Vorstellung auszeichnen, wenn alltagliche
,,Charts“-Musik von klassischer Musik differenziert wird.

Wird die Grenze zwischen subjektiv als anspruchsvoll und als weniger qualitativ beurteilter
Musik flexibel verlegt, konnen samtliche musikalische Vorlieben der eigenen Kinder als
kulturell wertvoll durchgesetzt werden, auch wenn diese zuvor als ,,populare Musik“ oder
,Charts“-Musik identifiziert wurden. Gleichzeitig kann man sich als Kennerin erweisen, die in
der Lage ist, zwischen verschiedenen Musikgenres zu differenzieren und anhand selbst
genannter Kriterien zu bewerten.
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Die eigene Affinitdat zu kultureller Bildung stellt sich als nicht eindeutig dar: Personliches
Interesse, das eigene Engagement und die Priorisierung der Angebote im Alltag fluktuieren.

Diese wechselnden Sichtweisen ermdglichen, dass nicht jeder Bereich der kulturellen Bildung
als personliche Praferenz erwahlt werden muss und man dennoch kulturnah wirken kann. Die
Angebote, fir die Interesse besteht, wirken umso exklusiver und man subjektiviert sich als
besonders.

Durch die kommunizierte Lethargie hinsichtlich Oper in der eigenen Kindheit hat man die
Moglichkeit, das partielle Desinteresse des eigenen Kindes zu marginalisieren. Es wird
gleichzeitig in Aussicht gestellt, dass sich Interessen daran entwickeln kdnnen, wodurch die
eigenen Kinder nicht kulturfern wirken.

AuBerdem kann ein partielles Desinteresse rechtfertigen, warum gesehene Angebote
kultureller Bildung nicht aufgesucht werden. Erreichbare Angebote konnen daher abgelehnt
werden, ohne dass man unbeteiligt, zu bequem oder kulturfern wirken muss.

Ebenfalls kann man sich situativ vor dem Hintergrund der eigenen Familien- und
Alltagssituation positionieren. Ohne den subjektiv befundenen Wert der Angebote schmalern
zu missen, ist es moglich, den Hausbau und entsprechend essentielle Investitionen
vorzuziehen. Auferdem erscheint es weniger abschatzig, wenn keine Angebote aus
materiellen statt aus motivationalen Griinden aufgesucht werden — es bietet sich hier eine
Legitimationsgrundlage und die Gelegenheit, auch ohne Partizipation kulturnah zu wirken.

Die diskursive Funktion der Ambivalenz zwischen dem eigenen Engagement und der eigenen
Passivitat ermdoglicht, auch dann kulturaffin zu wirken, wenn das geplante Vorhaben nicht
umgesetzt wird. Man kann sich gute Ambitionen und Absichten zuschreiben, ohne sich —
angesichts der Mihe oder weiteren , Griinden” — in der Verpflichtung zu sehen, diese auch
durchfihren zu missen.

Die Elternschaft: zwischen Kindzentrierung und miitterlichen Praferenzen

Die eigene Elternschaft verbindet man stellenweise mit der Herausforderung, die , Anfahrt”
zu den Angeboten kultureller Bildung zu bewadltigen, die Kosten zu stemmen und sich
kontinuierlich Gber mogliche Angebote in der Region zu informieren. Insbesondere durch
zeitliche und finanzielle Aspekte entschuldigt man die eingeschrankte Selbstwirksamkeit als
Mutter. Zeigt man sich in der Lage, den eigenen Kindern ein ,Verstandnis, was Musik und [...]
Kultur angeht, zu vermitteln, wird die persdnliche Kompetenz als Mutter im Bereich
kultureller Bildung hervorgehoben.

In der diskursiven Inszenierung als sowohl wirksam als auch eingeschrankt kann man als
Mutter flexibel Stellung nehmen. Die Hinweise auf die personlichen Grenzen bieten die
Gelegenheit, die Nicht-Teilnahme der Kinder an manchen Angeboten (,Oper”) zu
rechtfertigen: Hat man nicht genligend materielle Ressourcen aufgrund anderweitiger
Ausgaben, wird das unzureichende Einlosen des Selbstanspruchs begriindet, ohne dass man
auf die eigene Bequemlichkeit, das kindliche Desinteresse oder andere ,Griinde”
zuriickgreifen muss.
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Ferner deutet man durch die Infragestellung der eigenen Informiertheit Gber kulturelle
Bildungsangebote auf die eigene Reflexionskompetenz hin, die ein ganzlich defizitorientiertes
Selbstbild ablost.

Gleichzeitig kann man sich selbstsicher zeigen. Dass man selbst im Bereich kultureller Bildung
versiert ist, den eigenen Kindern auf eigenen Konzerten ein Gefihl fir kulturelle Bildung
vermittelt hat, kann ebenso das eigene Mutterschaftsbild schonen, wie die Tatsache, dass
man die kindlichen Angebote und die eigene Berufstatigkeit in Einklang bringen kann.

Eine weitere Spannung kann zwischen eigenen und kindlichen Vorlieben ausgemacht werden:
u.a. wenn der eigene Sohn den Geigenunterricht verlasst, die eigenen Kinder die musikalische
Friherziehung ablehnen oder ,,Popmusik”“ bevorzugen. Primar am Kind orientiert erwéahlt man
auch die Museumsinhalte (,Abenteuer”, ,Spaf®”).

Die Vermittlung zwischen eigenen und kindlichen Interessen ist es, die im Kontext dieser
Spannung diskursiv bearbeitbar wird. Als gute Mutter ldsst es sich begreifen, wenn die
Neigungen der Kinder nicht auBenvor gelassen, sondern in die kulturelle Bildung einbezogen
werden. Gleichzeitig muss man sich jedoch nicht davon abwenden, was man selbst fur
wertvoll und ,wichtig” fiir die kindliche Entwicklung halt — werden die Kinder damit in Kontakt
gebracht, kann man sich auch dann als gute Mutter begreifen.
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5. Vergleichende Perspektive auf die ausgewahlten Fille

Bei den Analysen der neun einzelnen Interviewgesprache wurden verschiedene
Artikulationspraktiken sichtbar, wie iber Elternschaft, kulturelle Bildung und landliche Rdume
gesprochen werden kann, und welche Positionen dazu eingenommen werden. Im Folgenden
geht es um die Frage, welche diskursiven Regelhaftigkeiten sich Uber alle analysierten
Interviews hinweg abbilden. Zu diesen Regelhaftigkeiten gehoért auch die Bearbeitung von
Diskontinuitditen und immanenten Widerspriichlichkeiten, denn auch in einer
,diskontinuierliche[n] Praxis [..] finden die Ereignisse des Diskurses das Prinzip ihrer
Regelhaftigkeit” (Foucault, 2012, S. 34f.).

Uber alle ndher betrachteten Interviews hinweg stéRt man auf dhnliche Spannungsfelder und
vergleichbare ,heterogene[..] Aussageeinheiten” (Foucault, 2012, S. 43) zu landlichen
Raumen, kultureller Bildung und Elternschaft.

Im Folgenden wird daher eine vergleichende Perspektive auf die zuvor analysierten Fille
entworfen. Es geht darum, ,,Gbergreifende]...]' Ordnungsmuster[...]“ (Schafer A., 2011, S.
201), die den elterlichen Diskurs um kulturelle Bildung auf dem Land organisieren, zu
identifizieren.

5.1 Landlichkeit — zur diskursiven Funktion einer unscharfen
Kategorie

In den untersuchten elterlichen Artikulationen werden heterogene und teils widersprichliche
Sichtweisen auf den landlichen Raum hervorgebracht. Das Landliche ist dabei keine eindeutige
oder stabile Referenz. Als ein wiederkehrendes Muster erfiillt der Bezug auf das Landliche im
untersuchten elterlichen Diskurs unterschiedliche Funktionen.

Zum einen kann mit der Signifizierung des eigenen Wohnorts als ,ldndlich” ein
Distinktionsgewinn gegeniiber dem Stadtischen sichtbar gemacht werden. Stellenweise wird
souveran in dicho