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1. Einleitung

Die vorliegende Arbeit soll dazu dienen, Einblicke in die Biografien jugendlicher ,Internatler* zu
gewinnen. Der Begriff Internatler bezieht sich dabei auf im Internat lebende Jugendliche?, synonym
dazu wird im Folgenden auch von Internen gesprochen. Hiervon abzugrenzen sind die Externen,
jene Heranwachsenden also, die lediglich die Internatsschule besuchen, nicht aber auf dem Gelande
leben und dementsprechend die lebensweltlichen Beziige der Internen nicht teilen (vgl. auch
Kapitel 2.4.1. sowie Kapitel 4).

In dieser Studie wurde der Frage nachgegangen, welche Bedeutung dem Internatsaufenthalt vor
dem Hintergrund familienbiografischer, aber auch peer-kontextueller und regelschulischer
Erfahrungen fir die Identitatsentwicklung im Jugendalter zukommt. Zur Beantwortung der
Forschungsfrage wurden zwolf in einem Landschulheim lebende Jugendliche im Alter von 14 bis
19 Jahren autobiografisch-narrativ interviewt. Die dieser Arbeit zugrunde liegende, ausfiihrliche
Rekonstruktion dreier Schilerbiografien geschah dabei aus anerkennungstheoretischem
Blickwinkel, d.h., zentral bei der Analyse des erhobenen Materials waren die Fragen danach,
welche Anerkennungserfahrungen die Jugendlichen gemacht haben, auf welche Weise diese ihre
Identitatsentwicklung beeinflussen und welche Mdglichkeiten der Bearbeitung ihrer Biografie der
Internatsaufenthalt den Heranwachsenden bietet. Hierbei soll Identitat als lebenslanger Prozess des
oftmals habituell gepridgten und unbewussten ,Arbeitens’ an der eigenen Biografie bzw. als
Reflexion von Erlebnissen und Integration von (Anerkennungs-)Erfahrungen tber die Lebenszeit
hinweg begriffen werden (vgl. hierzu Kapitel 2.3).

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Thematik der Anerkennung kann — anders als
jene mit dem Sozialisationskontext Internat im Jugendalter — bereits auf eine mehrere Jahrhunderte
alte Geschichte zurlickblicken, dies zeigen u.a. Honneths (1994) Ausflihrungen, in welchen er u.a.

das Hegelsche Anerkennungsverstindnis aufgreift und erweitert. Honneths Uberlegungen dienen in

! An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass eine Schreibweise, welche die Dichotomie mannlich-weiblich
aufrechterhdlt, Personen, die sich dort nicht einordnen kénnen, méchten oder lassen, nicht beriicksichtigt und
damit zwar viel (ber die gesellschaftlichen Normen aussagt, jedoch nicht jedes Gesellschaftsmitglied
implizieren wiirde. Da fiir mich auch fraglich bleibt, inwiefern diesbeziiglich ein ,,** ausreicht, wird in dieser
Arbeit nicht allein aus Griinden der Einfachheit und Ubersichtlichkeit bei personenbezogenen Begriffen nur
die méannliche Schreibweise verwendet. In entsprechenden Féllen sind immer auch das weibliche Geschlecht
sowie andere Formen von (individuell empfundener) Geschlechtszugehdrigkeit impliziert.

% Der Begriff Jugendlicher soll in der vorliegenden Arbeit nicht iiber starre Altersnormen definiert werden.
Vielmehr soll er als Heuristik dienen, um den Untersuchungsgegenstand eingrenzen zu kdnnen. Letztlich
zeigt sich, dass nicht alle Aspekte, die theoretisch gesehen Jugend kennzeichnen, empirisch auffindbar sind.
Die von mir interviewten Internatler zwischen 14 und 19 Jahren kategorisiere ich — nicht zuletzt aufgrund
ihres Schiilerdaseins — letztlich allesamt als Jugendliche. Verwiesen sei an dieser Stelle auch darauf, dass die
Begriffe Jugendlicher, Heranwachsender und Adoleszenter (ebenso wie die Begriffe Jugend und Adoleszenz)
in dieser Arbeit weitgehend gleichbedeutend verwendet werden, wenngleich sie vonseiten des Gesetzes (vgl.
KJHG, VIII. SGB § 7 Begriffsbestimmungen) sowie in einigen wissenschaftlichen Arbeiten unterschiedliche
Altersgruppen bzw. Perspektiven auf die jungen Menschen umfassen. So spricht Scherr von Jugendlichen im
engeren Sinne, wenn diese zwischen zwolf und 18 Jahren alt sind (diese befinden sich in der pubertéren
Phase) und von Heranwachsenden, sofern diese die nachpubertdre Phase (19-21 Jahre) erreicht haben (vgl.
Scherr 2009, S.28). Zu den urspringlichen Begriffsverwendungen sowie Altersangaben des psychologisch
gepragten Begriffs der Adoleszenz und jenem traditionell soziologischen Begriff der Jugend und deren
Untergliederungen vgl. etwa Fend 2005; Scherr 2009 und Grob/Jaschinski 2003.



der vorliegenden Studie als ein heuristisches Konzept neben u.a. Meads (1973)
sozialisationstheoretischen Ausfuhrungen (vgl. hierzu Kapitel 2).

Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive zeigt sich bei Betrachtung der Forschungsliteratur
von biografie-analytischen Studien mit und (ber Jugendliche aus anerkennungstheoretischem
Blickwinkel eine Konzentration auf jeweils eine bestimmte ,Gruppe‘, z.B. den Schiilerstatus
betreffend, sozial Benachteiligte, Gewalttater oder Jugendliche mit Migrationshintergrund (vgl.
hierzu Kapitel 2.4.). Die Betrachtung von im Internat lebenden Jugendlichen stellt folglich aus
gesamtbiografischer Perspektive ebenso wie aus anerkennungstheoretischer Sichtweise ein
Forschungsdesiderat dar.

Die obig bereits kurz angefiihrten Rahmentheorien ebenso wie die weiter unten angefiihrten
Forschungsfragen verweisen darauf, dass die vorliegende Studie aus einer sozialisatorischen
Perspektive heraus entstanden ist. Sowohl in der Sozialisations- wie in der Biografieforschung wird
das Verhdltnis zwischen Individuum und Gesellschaft beleuchtet (vgl. auch Kapitel 2.1. sowie 3).
Insofern  scheint  letztgenannte  Forschungslinie ,.fruchtbare Impulse [...] fir die
Sozialisationsforschung® (Idel 2007, S.45) zu besitzen. Biografie wird dabei als Ergebnis einer
Sozialisationspraxis begriffen. Das Wechselverhéltnis zwischen Individuum und Umwelt fiihrt
dazu, dass aufseiten des Individuums etwas Einmaliges entsteht, nicht zuletzt, da jeder Mensch
teilhat an unterschiedlichen Interaktionen und diese je unterschiedlich verarbeitet (vgl. Grundmann
2006). Das Spezifische, das Einmalige, lasst sich dabei als Identitat fassen, die sich im Laufe des
Lebens entwickelt sowie verandert und im Rahmen biografischer Erzahlungen zum Ausdruck
kommt. Die der Studie zugrunde liegende Rekonstruktion der Erfahrungen, die die
Identitatsentwicklung der Internatler bestimmen, basiert schlieBlich auf den Aussagen ebendieser
Jugendlichen, die ihre Biografie, basierend auf einem lebensgeschichtlichen Riickblick, erzahlten.
Insofern wird hier — anstatt von Identitat zu sprechen — ein weiterer Begriff, der in der vorliegenden
Arbeit immer wieder auftauchen wird, vorgeschlagen, ndmlich jener des ,biografischen

Gewordenseins * (vgl. hierzu 2.3.).

1.1. Problemaufriss und Forschungskontext der vorliegenden Studie

Mein Untersuchungsinteresse im Rahmen der vorliegenden Arbeit entsprang nun keineswegs
meiner Uberzeugung von reformpadagogischen Konzepten oder eigenen Erfahrungen im
Internatskontext und auch nicht den zu Beginn meiner Beschaftigung mit der Internatsthematik im
Jahr 2011 aufflammenden 6ffentlich-medialen Diskussionen um solche Institutionen. Ebenso wenig
dient die Arbeit der ,Lobpreisung® alternativ-schulischer Konzepte. Vielmehr ging es mir darum,
Erkenntnisse Uber die ldentitatsentwicklung von Internatlern, von Jugendlichen also, welche aus
unterschiedlichsten Griinden die meiste Zeit des Jahres in einem institutionellen Setting leben, in
welchem sie auch die Schule besuchen, zu gewinnen und hierliber dazu beizutragen, eine

Forschungsliicke zu schliel3en.



Meine Motivation, eine anerkennungstheoretisch orientierte Untersuchung der Biografien von im
Internat lebenden Jugendlichen durchzufiihren, entstammte schlieBlich vor allem einem eigenen
Interesse an der Frage, wie sich Biografien jugendlicher Internatler gestalten, wie diese jungen
Menschen ihre Lebensgeschichte im Interview erzéhlen und wie sie selbst die Erfahrung des
Internatsaufenthalts bewerten. Dabei interessierte mich auch die Frage danach, wie sich die
biografische Relevanz ebendieses Aufenthaltes unter Einbezug der Erfahrungen vor dieser Zeit
rekonstruieren lasst. Die Lage der Forschungsliteratur hat sich im Laufe der Jahre, in denen ich mit
der Anfertigung der vorliegenden Arbeit befasst war, kaum verandert, sodass die Biografien von
Internatlern bis heute einen kaum erforschten Bereich der Erziehungswissenschaft darstellen.
Diesem Manko soll mithilfe der vorliegenden Arbeit stuickweit Abhilfe geschaffen werden.

Das von mir als Forschungsfeld gewdahite Landschulheim Schwanenburg® ist ein deutsches
Landschulheim in Stadtndhe. Die Institution verfugt tber eine gymnasiale Internatsschule mit
angeschlossenem, externen Haupt- und Realschulzweig®. Das Internat Schwanenburg wurde im 20.
Jahrhundert gegriindet und arbeitet in Lietzscher Tradition. In mehreren, unterschiedlichen
Geb&uden finden dort Internatsleben und schulisches Lernen statt.

Schwanenburg ist Mitglied u.a. des LEH-Verbunds (seit 2012 mit organisatorischer Neuausrichtung
,Die Internate Vereinigung® (vgl. Brachmann 2015, S.53)) sowie des Verbands Deutscher
Privatschulen (VDP). Dem reformpéadagogisch ausgerichteten Konzept Schwanenburgs folgend
sollen die Schiler dort eine ganzheitliche Bildung erfahren: Zentral sind demnach neben Lernen,
Unterricht und Erziehung insbesondere die Forderung von Neugier, Gemeinsinn und
Selbsténdigkeit, aber auch eine sinnvolle Freizeitgestaltung und Respekt gelten dort als Erziehungs-
bzw. Entwicklungsziele (vgl. Internetauftritt des Internats). Das gewdhlte Internat versteht sich als
Partner der Familie und unterstiitzt und entlastet diese bei der Erziehung (vgl. ebd.), zentral soll hier
— ganz im reformpadagogischen Sinne — das Individuum sein, welches unter Berlicksichtigung
seiner Fahigkeiten und Stérken individueller Forderung bedarf. Das Internat unterliegt der
Besonderheit, dass Schul- und Lebensbereich nicht nur rdumlich, sondern auch personell
voneinander getrennt bestehen. Lehr- und Erzieherpersonen sind entsprechend anders als in vielen
anderen reformpédagogisch ausgerichteten Internaten unterschiedliche Personen. Hiermit
einhergehend ist, dass die Beziehungen zwischen Internen und Erziehern bzw. Lehrern weniger
spannungsreich zumindest in der Hinsicht sind, dass weder Heranwachsende noch Erwachsene in

der ,Doppelrolle als Schiiler bzw. Lehrkorper am Vormittag und Jugendlicher bzw. Erzieher

® Dieser Name wurde zu Anonymisierungszwecken jenes Landschulheimes und der dort interviewten
Jugendlichen ,frei erfunden®.

* Ebenfalls aufgrund der Notwendigkeit der Anonymisierung des Internats, in welchem ich Interviews mit
Jugendlichen geflihrt habe sowie der Interviewten selbst, sei an dieser Stelle darauf verwiesen, dass auch
meine institutionenbezogenen Daten und Angaben in der vorliegenden Arbeit Gesprachen mit der
(stellvertretenden) Internatsleitung, Broschiiren, der Heimordnung sowie dem Internetauftritt der Institution,
aber auch den Interviews mit den Jugendlichen selbst entstammen und ihre Grenzen dort haben, wo die
Anonymitét der Institution — und damit auch der interviewten Jugendlichen — gefahrdet wiirde. Dies betrifft
auch die Ausfiihrungen zu Schulkooperationen, von daher bleibt hier lediglich festzuhalten, dass alle von mir
interviewten Jugendlichen den Gymnasialzweig der internatseigenen Schule auf dem Gelénde besuchten.



zusétzlich rund um die Uhr fungieren missen. Die Internatler leben folglich nicht in
familiendhnlichen Gruppen, sondern es gibt unterschiedliche Hauser, in welchen Gruppen von
Heranwachsenden der Klassenstufe funf bis 13 zumeist mit jeweils zwei Erziehern in einem Haus
wohnen.

Mein Untersuchungsvorhaben im Kontext der vorliegenden Studie zielte auf Heranwachsende
verschiedener familialer Herkunftskontexte. Ein Internatsbesuch verweist zwar zumeist auf
weitreichende 6konomische Ressourcen der Familie. Jedoch zeigte sich mein Sample insgesamt
betrachtend, dass es ,Félle‘ gibt, in denen die Eltern fiir den Internatsbesuch ,.kdmpfen, d.h. ein
Internatsbesuch aus finanzieller Perspektive der Familie keine Selbstverstéandlichkeit darstellt (vgl.
hierzu die Falldarstellungen Stefanie Kluge und Maximilian Kowalski in Kapitel 5). Das
Landschulheim Schwanenburg bietet seinen Schilern bei Erfullung spezifischer Bedingungen
dariiber hinaus die Mdglichkeit einer finanziellen Unterstitzung durch offentliche Kostentrager,
sodass sich die Gruppe der Interviewten u.a. hinsichtlich 6konomischer Ressourcen des
Elternhauses letztlich durchaus als heterogen erwies. Interessant war infolgedessen u.a., unter
Ruckgriff auf Honneths Uberlegungen herauszuarbeiten, welche Erwartungen die Eltern jeweils an
ihr Kind herantragen und welche intergenerationalen Anerkennungsmuster in den jeweiligen
Eltern-Kind-Beziehungen vorherrschend sind.

Im Rahmen der Rekonstruktion des empirischen Materials gerieten — wie bereits eingangs erwahnt
— neben familialen Anerkennungserfahrungen jene im schulischen sowie im Peer-Kontext und im
Internat in den Blick. Das Leben im Internat, also fernab der Familie und zusammen mit
Gleichaltrigen und Padagogen, ist die Gemeinsamkeit und Besonderheit der von mir untersuchten
Jugendlichen. Vermutet wurde, dass Jugendliche sich hinsichtlich ihrer Anerkennungserfahrungen
voneinander unterscheiden, dass diese Erfahrungen abhéngig vom jeweiligen Elternhaus, der
sozialen Herkunft, aber auch von biografischen Erlebnissen in Schule und Peer-Kontext sind, die
die eigene (biografische) Orientierung mitbestimmen und sich folglich auf die Identitat auswirken.
Einige Heranwachsende, dies zeigen bereits durchgefiihrte Studien aus anerkennungstheoretischem
Blickwinkel, fuhlen sich zeitweise Uberhaupt erst durch das Erbringen von Leistung emotional
anerkannt vonseiten der Eltern. Dies gilt nicht nur fir Jugendliche aus privilegierten Elternhdusern,
wie der ,,Fall Rolf* von Ecarius/Franke (2012, S.130f) exemplarisch zeigt. Helsper et al. (2005)
sowie Wiezorek (2005) kommen zu dem Schluss, dass in leistungs- und aufstiegsorientierten
Milieus die emotionale Anerkennung entscheidend Uber die soziale Wertschatzung reguliert wird
(vgl. Helsper/Sandring/Wiezorek 2005, S.202, vgl. auch Wiezorek 2005, S.335, vgl. hierzu auch
2.4)).



1.2. Forschungsfragen, Ziele und Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit soll auf Basis u.a. bereits erwahnter rahmentheoretischer Bezugnahmen und
unter Einbezug bestehender Forschungsergebnisse einen Beitrag leisten zum Anerkennungs- und
Identitatsdiskurs aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive. Um dies zu realisieren, wurde hier
der Frage nachgegangen wird, inwiefern Anerkennungs- und Missachtungserfahrungen bei im
Internat lebenden Jugendlichen nachhaltig wirken und inwiefern diese von identitarer Bedeutung
sind. Im Zentrum stehen dabei folgende Forschungsfragen und Thesen, welche auch die Analyse

des Materials begleiteten:

e Welche familien- und regelschulbiografischen sowie peer-kontextuellen Erfahrungen
mach(t)en die Jugendlichen? Welche Griinde und Motive gab es fiir den Internatsbesuch,
welchen Einfluss hatten die Eltern hierbei? Inwiefern sind diese mit sozialer Herkunft
verbunden und was bedeutet dies fur Wahrnehmung und Erwartung von Anerkennung
vonseiten der Eltern? Welche Folgen hat dies fur das Leistungsverstandnis und die
Erwartungen der Eltern? Inwiefern hangen die Befunde mit Anerkennung zusammen?

e Wie wirkt sich die erfahrene Anerkennung auf die Identitat aus und inwiefern konnen
Missachtungserfahrungen im Internat kompensiert werden? Nicht zuletzt ist es
Untersuchungsinteresse herauszufinden, inwieweit eine solche Kompensation im Internat —
wo Padagogen, Mitschiller und die Gleichaltrigengruppe nicht einfach wahl- bzw.
austauschbar sind — Gberhaupt moglich ist.

o Inwiefern gibt es Gruppenbildungs- und Abgrenzungsprozesse jugendlicher Internatler
voneinander? Welche Folgen hat dies fur den Einzelnen, wie kann Ausgrenzung in
abgeschottetem Rahmen kompensiert werden? Inwiefern finden Anerkennungskampfe statt?
Analysiert werden soll in diesem Zusammenhang die jeweilige Bedeutung der einzelnen
sozialen Anderen fir die Individuationsmdglichkeiten der Adoleszenten.

o Welche Auswirkungen hat der Internatsbesuch auf die Anerkennung(-serwartungen) und die
Identitdt Jugendlicher, welche Konsequenzen hat der Internatsbesuch dabei fur die
Beschaffenheit  adoleszenter ~ Mdglichkeitsrdume  vor  dem  Hintergrund  ihrer
familienbiografischen Erfahrungen? (Auch) hier wird ein Schwerpunkt auf dem
Untersuchungsfeld Internat als Sozialisationskontext liegen, womit ein Beitrag zur Aktualitét
empirischer Studien in diesem Bereich geleistet werden soll.

e Wie kdnnen die Adoleszenten hinsichtlich ihrer Anerkennungserfahrungen und -bediirfnisse
beschrieben werden, welche Ursachen fiir das jeweilige Gewordensein lassen sich
rekonstruieren?

Anhand der Schilerbiografie-Rekonstruktionen soll gezeigt werden, wie jugendliche Internatler auf
ihr Leben zuriickblicken, welche Bedeutung die Primarsozialisation hierbei hat und welche Rolle
weitere Erfahrungen fir die eigene Identitdtsentwicklung spielen. Anhand von drei Fallstudien
wurden divergierende biografische Verldufe und auch die spezifische Bedeutung des
Internatsaufenthalts hierfir rekonstruiert.

Bevor in Kapitel 5 die drei exemplarischen Biografie-Rekonstruktionen von Stefanie Kluge,
Sebastian Schmidt und Maximilian Kowalski dargelegt und in einem weiteren Schritt
anerkennungstheoretisch beleuchtet werden, sollen im zweiten Kapitel die rahmentheoretischen
Beziige der Arbeit herausgestellt und grundlegende Begrifflichkeiten geklart werden. Im Anschluss
hieran erfolgt eine Zusammenschau von fur die vorliegende Arbeit wesentlichen Bezugsstudien
sowie von Forschungsliicken, zu deren ,Verkleinerung® ebendiese Veroffentlichung einen Beitrag

leisten soll. Im dritten Kapitel werden schlieRlich methodologische sowie methodische Grundlagen



dargelegt. Hierbei geht es einerseits darum, die Entscheidung fiir Erhebungs- sowie
Auswertungsmethode zu begrinden und andererseits darum, wesentliche Begrifflichkeiten und
Konzepte, auf welche ich neben den bereits aufgefiihrten Rahmentheorien im Zuge der
Rekonstruktion der Biografien mittels Dokumentarischer Methode der Interpretation zurtickgreife,
aufzuzeigen. Das vierte Kapitel widmet sich dem Forschungsfeld Internat. Dabei wird zuerst
verallgemeinernd auf solche Institutionen eingegangen, bevor ich mich mit dem fiir die Studie
ausgewahlten Untersuchungsfeld Landschulheim Schwanenburg befasse. Die Ergebnisse der
Interpretation des empirischen Materials aus dem flinften Kapitel werden im sechsten Kapitel
schlieRlich zusammengefasst und fallibergreifend (sowie -vergleichend)® diskutiert. Dabei soll
neben der Bedeutung jener Erfahrungen vor dem Internatsbesuch auch ein Fokus darauf gelegt
werden, welche Aspekte sich im Kontext des Internatsaufenthalts als fir die einzelnen Jugendlichen
und die Bearbeitung ihres familial gepragten, biografischen Themas als bedeutsam rekonstruieren
lassen. Im siebten und letzten Kapitel verlasse ich schlieRlich die Fallebene, um aus
erziehungswissenschaftlicher Perspektive zusammenfassend darzulegen, welche Bedeutung der
Internatsaufenthalt im gesamtbiografischen Kontext fir die Identitatsentwicklung Jugendlicher
haben kann. Hierbei wird deutlich, dass die eigenen Fallstudiee keinesfalls eine vollstandige sinn-
oder gar soziogenetische Typologie abbilden kdnnen. Vielmehr sind sie ein kleiner Ausschnitt
dessen, wie sich die ldentitatsentwicklung von Internatlern gestalten kann. AbschlieBend soll der
Frage nachgegangen werden, welche Bedeutung die Ergebnisse meiner Studie, die im
Landschulheim Schwanenburg und damit in einem spezifischen Institutionenkontext entstanden
sind, fiir die padagogische Arbeit im Internat haben, bevor in einem letzten Schritt mogliche

Anknipfungslinien flr weitere empirische Arbeiten aufgezeigt werden.

> Die komparative Analyse ist — dies ist charakteristisch fiir die Interpretation mittels Dokumentarischer
Methode — bereits zentral im Zuge der ,,Reflektierenden Interpretation” und findet sich immer auch in den
einzelnen Fallrekonstruktionen wieder (vgl. hierzu Kapitel 3). Meine Ausfiihrungen im sechsten Kapitel
zentrieren sich jedoch — anders als im fiinften — darum, die drei Félle hinsichtlich ihrer Erfahrungen in
Familie, Schule, Peer-Kontext und Internat detaillierter miteinander zu vergleichen und Aussagen zu treffen
im Hinblick auf ihre Identitatsentwicklung. Folglich werden die Ergebnisse der Biografie-Rekonstruktionen
bereits hier stiickweit in eine Theoretisierung uberfihrt.



2. Sozialisation. Anerkennung. ldentitat: Begriffliche Grundlagen, (jugend-)theoretische
Verknipfungslinien und empirische Befunde

In diesem Kapitel soll der Identitatsentwicklung als maBgeblich zu bewéltigende Herausforderung
in der Lebensphase Jugend® eine zentrale Bedeutung zukommen. Die Herausbildung einer Identitat
ist eng verwoben mit sozialisatorischen Erfahrungen und deren Verarbeitungsweise. Dabei spielt
auch die Art und Weise der erfahrenen Anerkennung eine Rolle fiir die Entwicklung von ldentitat.
Etwa Taylor verweist darauf, dass Anerkennung ein menschliches Grundbedurfnis ist, welches die
Identitdt formt (vgl. Taylor 1997, S.15 und 62). Anerkennung durch andere ist letztlich also
bedeutsam, um ein Verhaltnis zu sich selbst und der Welt aufzubauen (vgl. Honneth 1994 sowie
Benjamin 1993).

Bevor ich mich nun der Verwobenheit von Sozialisation, Anerkennung und Identitatsentwicklung
resp. biografischem Gewordensein’ — auch in Bezug auf das Jugendalter — niher widme, méchte ich
diese, im Rahmen der vorliegenden Arbeit bedeutsamen Begriffe im Folgenden erst einmal kurz
klaren. Anschlieend hieran soll der Versuch zu unternommen werden, die begrifflichen und
theoretischen Verbindungslinien sowie empirische Befunde und deren Anknutpfungspunkte fir die
vorliegende, schillerbiografie-rekonstruktive Studie aufzuzeigen.

2.1. Sozialisation: Entwicklung zwischen Orientierung am Kollektiv und Individuation
Sozialisation wird hier verstanden als Prozess der Vergesellschaftung von Individuen® unter
Einbezug der Auseinandersetzung mit spezifischen Umweltbedingungen, die den Einzelnen prégen
und die der Einzelne auch mitgestaltet. So formulierte Veith, dass die Moderne ein durch soziales
Handlungen bedingtes

,»Geschichtsgeschehen [darstellt, Anm. J.-L.R.], dessen eigengesetzliche Prozel3dynamik
unter den Bedingungen der sich etablierenden kapitalistischen Gesellschaft die sozialen
Beziehungen zwischen den Menschen tiefgreifend veréndert und gleichzeitig damit neuen,
auf  die  Tatigkeit  bezogenen Interpretationsmustern, ~ Sinnmotiven  und
Handlungsorientierungen zum Durchbruch verholfen hat, die nicht nur das
Selbstversténdnis, sondern auch die Bedingungen, unter denen sie sich zu Persdnlichkeiten
entwickeln, derart grundlegend umwalzten, dal schlieflich die aktive Gestaltung der
eigenen Biographie in der Auseinandersetzung mit einer sich stetig wandelnden sozialen
Wirklichkeit ebenso zur individuellen Lebensaufgabe wie zur gesellschaftlichen
Existenzfrage geworden ist* (Veith 1996, S.69, herv. i. O.).

® vgl. hierzu beispielsweise das Konzept der Entwicklungsaufgaben in Dreher/Dreher 1985 und 1985a sowie
Ferchhoff 2011 und King 2002.

" vgl. zu diesem Begriff, welcher ggii. dem Identitdtsbegriff eine gréRere begriffliche Nahe zu einer
biografie-rekonstruktiven Studie aufweist, Kapitel 2.3.

& Der Begriff Individuum beinhaltet die Krux, dass Menschen erst durch ,Teilnahme an sozial
vorstrukturierten Interaktions- und Kommunikationsprozessen zu sprach- und handlungsfahigen Individuen*
(Scherr 2002, S.52f; herv. J.-L.R.) werden. Insofern werden wir als Menschen geboren und im Verlauf der
Sozialisation, genauer durch die gesellschaftliche Bestimmtheit (hiermit ist die Sphare der Personalitat
angesprochen) und individuelle Besonderheiten, welche sich zunehmend herausbilden (dies bezieht sich auf
die Dimension der Individualitdt) sowie die uns gemeinsame Handlungs-, Sprach- und
Selbstbestimmungskompetenz (meint die Dimension der Subjektivitat) erst zu Personen resp. Individuen (vgl.
ebd., S.53).



Etwa 20 Jahre nach Veiths Aussage zeigt sich, dass die im Zitat angesprochenen Charakteristika der
Moderne noch immer die Sozialisation und damit einhergehend die Entwicklung einer
Personlichkeit mitbestimmen. Wenn nicht gar die Eigenaktivitat des Menschen inzwischen noch
einmal mehr erforderlich ist, um eine Identitdt zu entwickeln, die dem stetigen Wandel der
heutigen, durch Pluralisierung, Globalisierung und Technisierung gekennzeichneten Gesellschaft
standzuhalten vermag. Das Handeln von Gesellschaftsmitgliedern steht schlieRlich in Bezug zu und
in  Abhédngigkeit ,von einer handlungskonstituierten, aber eigendynamisch organisierten
gesellschaftlichen Umwelt“ (ebd., S.547), die selbst als wandel- und gestaltbar begriffen wird.
Veith zufolge sind Handlungsprozesse ,,teleologisch strukturiert und bezwecken eine intentional
geleitete signifikante Zustandsverdnderung — sowohl im Hinblick auf die umgebende objektive, als
auch auf die soziale und subjektive Welt™ (ebd., S.572).

Im Kontext von Sozialisationstheorien werden schlieBlich Menschen als Akteure resp. Handelnde
fokussiert, die sich wechselseitig aufeinander beziehen. Folglich interessieren sich
Sozialisationstheoretiker fir zwischenmenschliche Beziehungen und Interaktionen. Bereits
Mannheim verwies darauf, dass wir ,,uns selbst nur insoweit erkennen, als wir in existenzielle
Beziehungen zu anderen geraten” (Mannheim 1980 [1893-1947], S.213, herv. i. O.). Sozialisation
ist schlieRlich nicht losgeldst zu denken von sozialen Gruppen, in denen Personen agieren. Dieser
Prozess lauft also immer unter Bezugnahme auf andere ab und ist mit dem Prozess der
Enkulturation, der prozesshaften Aneignung je kulturspezifisch geltender Normen und Regeln,
verbunden (vgl. Kron 2009, S.37f). Personen werden schlieBlich gesellschaftsfahig (im Sinne der
jeweiligen Gemeinschaft), insoweit sie sich mit gegebenen, gesellschaftlichen Anforderungen via
Interaktion und Reflexion auseinandersetzen und von ,signifikanten Anderen“ (Mead 1973 [1863-
1931]) individuieren.

Sozialisationstheorien fokussieren Grundmann/Hoffmeister (2007, S.130) zufolge ,,ganz allgemein
die Weitergabe von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten von einer Generation zur néchsten®.
Sozialisation ermdglicht also die ,,Etablierung sozialer Praxis® (Grundmann 2011, S.65) und dient
dem Erhalt sozialer Handlungsbeziige und Bezugsgruppen (vgl. ebd., S.66). Aber auch mit
Erziehung und Bildung sind ,kulturelle Praktiken der Vermittlung von Handlungswissen* (ebd.,
S.64) verbunden. Der Sozialisationsprozess ist dabei grundlegend flr Erziehung und Bildung, da
hiertber intergenerationale Bindungen und Beziehungen erst hergestellt werden. Bildung und
Erziehung besitzen schlielflich eine ,,Normierungsfunktion“ (ebd.). In ihnen spitzt sich der
Sozialisationsprozess inhaltlich zu und sie Uberlagern diesen durch die ihnen zugrunde gelegten

Selektionsmechanismen®.

° Bildung, verstanden als ,,Erwerb individueller Handlungsbefihigung* (Grundmann 2011, S.65), fiihrt zur
Selektion aufgrund des ihm inhédrenten engen Bezugs zur Dominanzkultur; Was als gebildet gilt, ist immer
nur im jeweiligen Kontext zu verstehen. Bildung beféhigt sodann zur Teilhabe an sowie Mitgestaltung von
und Positionierung zu Politik und Gesellschaft. Bildung meint folglich ,,’Selbstformung‘ in und durch
sozialisatorische Praxen® (ebd., S.71). Das hierfiir notwendigerweise zu erwerbende Handlungswissen steht
im Kontext zur jeweiligen sozialen und kulturellen Umgebung: Die Interaktionspartner formen die



Zusammenfassend lasst sich mit Grundmann (2011, S.63; herv. i. O.) festhalten:

,Mit dem Begriff der Sozialisation wird der ganz allgemeine, anthropologisch fundierte
Sachverhalt der sozialen Gestaltung von verldsslichen Sozialbeziehungen und der
intergenerationalen Tradierung sozialen Handlungswissens umschrieben; mit dem Begriff
der Bildung die Kultivierung von Handlungswissen einzelner Individuen und mit dem der
Erziehung die Etablierung sozial erwiinschter Eigenschaften von Personen durch
Bezugspersonen®.

Der Sozialisationsprozess beginnt dabei mit der Geburt und verlauft lebenslang — mit dem Ziel, eine
gefestigte Vorstellung von sich selbst resp. eine Identitat zu entwickeln, Handlungskompetenzen zu
erwerben, Gruppenidentitaten zu entwickeln und verlassliche Bezugsgruppen herzustellen, bei
deren Aufrechterhaltung jeder Einzelne beteiligt ist (vgl. ebd., S.67). Dies ist moglich durch die
Bezugnahme auf signifikante sowie den ,generalisierten” resp. ,,verallgemeinerten Anderen®
(Mead 1973, S.196), welche das Reflektieren von und Aushandeln zwischen eigenen Haltungen
und auBeren Anforderungen ermdglicht und zur Entstehung von Identitit(en) sowie Zugehorigkeit
beitragt. Sozialisation ist folglich ebenso wenig denkbar ohne den sozialen Anderen wie Bildung
und Erziehung.

Heranwachsende werden im Zuge ihres Sozialisationsprozesses mit der gesellschaftlichen Haltung
des verallgemeinerten Anderen konfrontiert und somit gleichermafBen einsozialisiert in ihre soziale
Rolle™ als aktiv handelndes Gesellschaftsmitglied mit (altersabhéngig gewahrten) eigenen Rechten
und Pflichten. Die Welt, in welche wir hineingeboren werden, ist dabei durch ein System von
Normen vorstrukturiert, sodass wir bereits mit der Geburt an ein Kollektiv gebunden sind, dessen
Handlungsweisen und Einstellung wir zu allererst internalisieren (vgl. Grundmann 2006, S.20).
,Durch die Beziehung zu unseren Mitmenschen Ubernehmen wir wie selbstverstédndlich
Handlungsweisen, die wir als Bestandteil des sozialen Lebens kennen lernen* (ebd.). Das jeweilige
Gegenlber verhilft dabei, sich kollektive Erwartungen und Normen anzueignen und zu begreifen,

um gesellschaftsfahig zu sein, sich also im Kollektiv angemessen bewegen zu kénnen, aber auch,

Vorstellungen des Sich-Bildenden mit. Blichner (2006, S.23) betont, dass in Familie Bildung im Sinne der
Aneignung von ,,Lebensbewiltigungskompetenzen stattfindet, folglich werden durch Bildung aufgrund
seines selektiven Charakters in je unterschiedlicher Weise ,kulturelle Teilhabe und soziale
Anschlussfihigkeit ermdglicht* (ebd.). Via Erziehung werden Regeln inter- (und intra-)generational auf Basis
einer Beziehung zueinander vermittelt. Diese dient entsprechend der Integration in jeweils vorherrschende
Gesellschaftsstrukturen sowie Normsysteme und ist insofern eine sich durch einseitiges, geplantes Handeln
auszeichnende und funktionale, ,,spezifische Form sozialisatorischer Praxis® (Grundmann/Hoffmeister 2007,
S.131; herv. i. O.). Diese dient dazu, bewusst in die Entwicklung insbesondere von Kindern und Jugendlichen
einzuwirken und deren soziale Integration zu beférdern (vgl. ebd. und Scherr 2002, S.48f). Die Selektions-
und Normierungsfunktion der Erziehung wird folglich insbesondere durch das Einwirken der &lteren
Generation sowie seiner institutionellen Rahmung bedingt, hieriber wird das, was als (normativ)
erstrebenswert und wertschatzungswirdig gilt — und insofern das Ziel des (erzieherischen) Tatigseins darstellt
— bereits vordefiniert und der Sozialisationsprozess stiickweit vorbestimmt.

1% Der Rollenbegriff wird hier verstanden als gesellschaftliche Anforderung, auf welche ein Individuum trifft
und welche es fiir sich deutet und verarbeitet. Das Angesprochen-Werden als Rollentrager (z.B. Polizist)
bedeutet gleichzeitig, dass die individuelle Besonderheit des Individuums in dieser Situation zweitrangig ist,
vielmehr sind das Dasein als rollenférmig agierender Akteur und die Erfullung der damit verbundenen
Erwartungen zentral (vgl. hierzu weiterfiihrend Oevermanns (1979 sowie 2001) Kritik an Parsons (1968)
Rollentheorie und seine Differenzierung zwischen institutionalisierten, universalistischen, rollenférmigen
sowie familialen, partikularistischen Beziehungen. Letztere sind durch ,Unaustauschbarkeit* des Gegeniibers
gekennzeichnet).
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um durch Reflektieren ebendieser Normen unsere soziale Umwelt mitgestalten zu kénnen. Die
Fahigkeit zur Reflexion ermdglicht es uns dabei, gesamtgesellschaftliche sowie milieuspezifische
Prozesse, Erwartungen, Normen und Problemstellungen unter Riickbezug auf eigene Erfahrungen
in eine eigene Vorstellung vom Selbst aufzunehmen und so auf diese zu reagieren. Dies verweist
einerseits auf die Bedeutung der Bindung an soziale Andere, jedoch auch darauf, dass Sozialisation
auch bedeutet, sich aktiv handelnd Welt anzueignen und die (Um-)Welt zu beeinflussen.

In Interaktionen und anhand von handlungsleitenden Orientierungen sowie letztlich der
biografischen Entwicklung des Individuums zeigt sich, inwiefern sich Personen ,,an der Gestaltung
der Sozialisationspraxis beteiligen (k6nnen). Dies wiederum informiert Uber spezifische
Eigenschaften der Bezugsgruppen, indem etwa Kommunikationsprozesse, Hierarchien und
Anerkennungsverhéltnisse beschrieben werden, die in den Bezugsgruppen gelten (ebd., S.49).
Hieraus ergeben sich sozialisatorisch geprégte Vorstellungen von Welt und ,Normalitdt® (vgl.
hierzu auch Bourdieus Habitus-Begriff, z.B. Bourdieu 1987). An diese Feststellung anschlussfahig
ist auch Bohnsacks Milieubegriff, welcher dieser Arbeit zugrunde gelegt ist. Dieses Verstandnis, in
welchem Milieus nicht homolog zum Klassenbegriff und damit (wie etwa bei Bourdieu)
sozialstrukturell gedacht, sondern als ,,konjunktive El‘fahI’ungsré\ume“11 (Bohnsack 2010, S.61,
herv. J.-L.R.) begriffen werden, wird dem Umstand gerecht, dass Menschen sich mittlerweile in
verschiedensten Kontexten bewegen und diese sich durch unterschiedliche Erfahrungen,
Werthaltungen etc. auszeichnen, sodass ein sozialstruktureller Milieubegriff ,,der sich stetig
wandelnden sozialen Wirklichkeit* (Veith 1996, S.86) nur unzureichend Rechnung tragt.

Unsere Denk- und Handlungsmuster werden zwar in der Familie grundgelegt, sind durch weitere

sozialisatorische Erfahrungen und Reflektieren aber auch variabel. Grundmann betont, dass

1 Bohnsack fasst unter dem von Mannheim ausdefinierten Begriff des ,.konjunktiven Erfahrungsraumes® wie
ebendieser gemeinsam geteilte bzw. dhnlich gelagerte, habituelle Denk- und Handlungsmuster von Gruppen-
sowie Gemeinschaftsmitgliedern, diese fiihren erst zu gegenseitigem Verstehen im Alltag (vgl. Bohnsack
2010, S.60f). Milieuangehorige sind ,,durch Gemeinsamkeiten des Schicksals, des biographischen Erlebens,
Gemeinsamkeiten der Sozialisationsgeschichte miteinander verbunden® (ebd.). Der Milieubegriff wird hier
nicht sozialstrukturell gefasst, sondern wissenssoziologisch begriindet und die Mikroebene fokussierend
betrachtet. In Abgrenzung zu ersterem Verstandnis sei darauf verwiesen, dass bei Bohnsack ein Milieu nicht
schon gegeben ist, sondern vielmehr gemeinsam hergestellt wird. Milieuangehorige sind demnach etwa
Angehdrige einer Generation, Schulklasse oder Gemeinde, sofern sie &hnlich aufwachsen und &hnliche
Erfahrungen miteinander teilen. Bohnsack greift zur Erlduterung beispielhaft das dorfliche Leben auf und
bezieht sich hierbei auf die spezifische Bedeutung, die das Dorf fiir ebenjene Bewohner hat, ,,die, im Dorf
wohnend, Erfahrungen der dorflichen Alltagsexistenz damit verbinden“ (ebd.). Demnach fihrt die
gemeinsam geteilte, biografische Verortung im Dorf dazu, dass das Dorf fiir die Bewohner eine ganz andere
Bedeutung hat als fur Touristen dort. Mit diesem Begriffsverstandnis kénnen die Jugendlichen im Internat als
Angehorige desselben Milieus angesehen werden, wenngleich ihre Elternhduser in Lebensstil, Art und
Vorhandensein der Ressourcen durchaus different sind. Diese Jugendlichen sind Angehérige derselben
Generation und leben im selben Internat, was dazu fiihrt, dass ihre Erfahrungen auch hier (z.T.) gemeinsam
geteilte sind. Entsprechend der Beispiele l&sst sich die Teilhabe an je wverschiedenen konjunktiven
Erfahrungsrdumen ausmachen, so etwa entlang der Gender-, Religions- sowie Dorfgemeinde-, aber auch
Generations-  oder  Nationszugehorigkeit  (vgl. ebd. 2014, S.34). Erlebnisse in  solchen
Vergemeinschaftungszusammenhangen wirken auf die soziale ldentitdt zurtick und formen diese, nicht
zuletzt durch unser habituell gepragtes Handeln, mit. Zu einer differenzierten Betrachtung der
Gemeinsamkeiten zwischen Bourdieus und Mannheims Perspektive auf das Individuum, seinen Habitus resp.
gemeinsam geteilte, konjunktive Erfahrungen sowie seine Zugehdrigkeit zum Kollektiv vgl. z.B. Meuser
2013.
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,Akteure in jedem Alter und in ganz unterschiedlichen Lebensphasen neue Sozialbeziehungen
aufbauen und in neue Sozialisationspraxen eingebunden werden, andere sich hingegen aufldosen
(Grundmann 2006, S.45). Hieraus geht hervor, dass z.B. jene im Kontext des Herkunftsfamilie
erlernte ,,Sozialisationspraxen“ im Rahmen des Aufeinandertreffens mit nicht-signifikanten
Anderen ggf. reflektiert und revidiert werden (vgl. auch Blchner/Brake 2006, Ecarius 2009 sowie
Schmitt 2010). Dies ist jedoch nicht immer so: Grundmann et al. (2010) verweisen darauf, dass
Angehorige schulbildungsferner Milieus (ber Handlungskompetenzen verfligen, die im
gesamtgesellschaftlichen Kontext zwar nicht anerkennungswiirdig erscheinen, jedoch weiterhin
tradiert werden, so etwa die ,,pragmatische Flexibilitdt im Umgang mit Unsicherheiten und Briichen
im Lebensverlauf (ebd., S.60) sowie die Pflege des Sozialkapitals der Milieuangehorigen. Thnen
wird die Schulbildungsferne bzw. die Ferne =zu vonseiten der Dominanzkultur als
anerkennungswiirdig erscheinenden Wissens als riickstdndig ausgelegt und kompensatorische
ErziehungsmalRnahmen als Mittel zur Losung propagiert, die verhelfen sollen, die Wissensinhalte
sogenannter ,bildungsnaher® Milieus (bildungsnah im Sinne der Dominanzkultur) zu vermitteln.
Ubersehen werde folglich im gesamtgesellschaftlichen Rahmen sodann jedoch, dass (biografisches)
Handeln mit Anerkennung verwoben ist (vgl. Bittlingmayer 2006, S.44; wvgl. auch
Wiezorek/Grundmann 2013).

Jene Milieuangehorigen, die flir diese, vonseiten der Mehrheitsgesellschaft anerkannten
Wissensbestande in ihrem sozialen Umfeld keine Wertschatzung erfahren, orientieren sich trotz
Sekundérsozialisation in gesellschaftliche Institutionen mitunter weiterhin an im (Familien-)Milieu
vorherrschenden Normen, welche wiederum habituell gepragte Denk- und Handlungsweisen
mitformen und in anderen gesellschaftlichen Spharen Missachtungserfahrungen zur Folge haben
kénnen. Im Falle der Anpassung an auflerhalb des eigenen (Herkunfts-)Milieus geforderte
Eigenschaften, z.B. bei Bildungsauf- und -absteigern, wird hingegen von einer mafligeblichen

Habitus-,, Transformation‘? (Biichner/Brake 2006a sowie Ecarius 2009, S.128 in Bezug auf den

12 Die Forschergruppe um Biichner/Brake (2006) hat im Kontext generationsiibergreifender Habitusforschung
den Begriff der ,Transmission® geprdgt, um — anders als mit dem Begriff Tradierung, der auf eine
Ubernahme von Gegebenem rekurriert — eine Umformung des Familienerbes ,,zum Agquivalenten®
(Biichner/Brake 2006, S.258) zu beschreiben. Ecarius spricht in diesem Kontext auch von
,Habitusmetamorphosen* (Ecarius 2009, S.128) des Familienhabitus durch Verdnderungen des je
individuellen Habitus (vgl. hierzu Bourdieu 1987, S.113). Die Notwendigkeit der Anpassung sozialer und
kultureller Werthaltungen resultiert aus sich wandelnden gesellschaftlichen Bedingungen und Anforderungen
und geschieht folglich ,um als Individuum ebenso wie als Familie auch in der familialen
Mehrgenerationenfolge kulturell teilhabeféhig und sozial anschlussfihig bleiben zu konnen“ (Biichner 2006,
S.31). Schmitt spricht im Rahmen solcher Passungsproblematiken vom ,,Habitus-Struktur-Konflikt* (Schmitt
2010). Er begreift dies als Heuristik, die ,,aussagt, dass Menschen einen Habitus haben und in bestimmten
Strukturen agieren, die mehr oder weniger gut zu ihrem Habitus passen und dass dieses Passungsverhéltnis in
Verbindung steht mit einem (bergeordneten gesellschaftlichen Funktionsprinzip, das Bourdieu als
symbolische Gewalt bezeichnet. [...] Mit Habitus-Struktur-Konflikten sind dann Zustande angesprochen, in
denen eben doch Reibung sichtbar, d.h. empirisch erfassbar wird* (ebd., S.15). Weiter heifit es bei Schmitt
nach Auseinandersetzung mit Bourdieu und Mead: ,,Strukturen miissen Ankniipfungspunkte an den Habitus
bereitstellen, um Identitétsentwicklung zu ermdglichen, um sich selbst im Anderen wiederzuerkennen® (ebd.,
S.138). Hierin zeigt sich ein auch in dieser Arbeit verwendetes Verstandnis von Habitus als (in Grenzen)
flexibel und anpassungsfahig an abweichende, vorgegebene Strukturen.
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intergenerationalen Kontext; in Bezug auf Schiler vgl. Kriger/Deppe 2014, Helsper et al. 2014
sowie Thiersch 2014 und 2014a; in Bezug auf Jugendgruppen vgl. Bohnsack et al. 1995, S.12)
ausgegangen, welche dazu fuhrt, dass das Individuum sich in bisher unbekannten Milieus
zurechtfindet.

Identitatsentwicklung geschieht — dies wurde bis hierhin deutlich — tber die Einsozialisierung in
verschiedene Rollen und die damit einhergehende Notwendigkeit der Perspektiviilbernahme sowie
vor dem Hintergrund spezifischer Bedingungen und Sozialisationserfahrungen im jeweiligen
Milieukontext (vgl. Mead 1973; Bremer/Lange-Vester 2014, S.15; King 2002 sowie Bohnsack
2010). Dementsprechend gestaltet sich die Anerkennung vonseiten des generalisierten Anderen
resp. der Dominanzkultur mitunter ungleich. Bevor ich nun ndher erlautere, was genau im Rahmen
der vorliegenden Arbeit unter Identitét zu verstehen ist, soll im Folgenden zuerst geklart werden,
was genau der bereits hdaufig verwendete Anerkennungsbegriff meint und welche Bedeutung

diesem im Rahmen von Sozialisation zukommit.

2.2. Soziale Anerkennung: Zur Bestimmung eines menschlichen Grundbedurfnisses

Dass Anerkennung in den Sozialisationsprozess eingebettet ist und tber die Identitatsentwicklung
mitbestimmt, wurde bereits stellenweise kurz angefiihrt, Anerkennung ist damit per se sozial
gerahmt. Um eine Identitat auszubilden, um sich selbst zu entwickeln und ein Verhéltnis zu sich
und der Welt aufzubauen, ist das Individuum also zwingend auf Anerkennung, auf ein Gefiihl des
Angenommen-Seins durch andere, angewiesen (vgl. Schafer/Thompson 2010, S.7). Der Begriff der
Anerkennung ist uns in der Alltagssprache, wenngleich diffus, weitgehend gelaufig. Haufig hort
man von Anerkennungsproblematiken, von Schwierigkeiten mit Heranwachsenden, welche etwa
aufgrund angeblich mangelnder Zuneigung und Abwesenheit der Eltern wahrend des Aufwachsens
entstanden sind. Diese Zuschreibungen sind jedoch sehr oberflachlich und wenig aussagekraftig.
Ebendiese Tatsache zwingt dazu, zu klaren, was — insbesondere aus wissenschaftlicher Sicht —
hierunter genau zu verstehen ist. Dies soll hier unter Zuhilfenahme verschiedener theoretischer
Begriffsverstandnisse nachgeholt werden.

Grinde flr eine vermehrte Beschéaftigung mit der Anerkennungsthematik in 6ffentlichen Diskursen

und der Wissenschaft sind etwa Prozesse der Individualisierung®® seit dem Auftreten der Moderne

3 Auf den Prozess der Individualisierung sowie dort anzusiedelnde Identitatskonzepte soll hier im Einzelnen
nicht eingegangen werden. Beck und Beck-Gernsheim verweisen darauf, dass mit dem Begriff der
Individualisierung nicht eine zunehmende Vereinsamung oder Vereinzelung der Individuen verbunden ist,
sondern ,erstens die Auflosung und zweitens die Ablosung industriegesellschaftlicher Lebensformen®
(Beck/Beck-Gernsheim 1993, S.179). Zentral sind die hiermit verbunden zunehmende Mdglichkeiten der
biografischen Selbstgestaltung, wenngleich diese nicht uneingeschrankt sind, sondern etwa durch
Institutionen vor- bzw. mitdefiniert (vgl. ebd., S.181) sowie durch sozialisatorische resp. lebensweltliche
Bezlige eingeschrankt werden (vgl. Grundmann 2006). Beck selbst verweist darauf, dass Individualisierung
als ,,makrosoziologisches Phdnomen [...] sich mdglicherweise — aber vielleicht eben auch nicht — in
Einstellungsveranderungen individueller Personen niederschlagt. Das ist die Krux der Kontingenz: Es bleibt
offen, wie die Individuen damit umgehen® (Beck 2008, S.303, herv. i. O.). Ein Uberblick iiber verschiedene
Sichtweisen auf das Projekt Identitdt im Zuge zunehmender Individualisierung findet sich in
Eickelpasch/Rademacher 2010 sowie in Lindner 2012, detaillierter zu Entwicklungen in der Spatmoderne
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(vgl. Balzer/Ricken 2010, S.42f; vgl. auch Abels 2010). Da eine Definition von Anerkennung in
wenigen Worten nahezu unmdglich erscheint, mochte ich eine etwas langere Begriffsdefinition von
Himmelmann heranziehen, welche sehr gut anschlussfahig ist an das dieser Studie zugrunde gelegte
Anerkennungsverstandnis in Anlehnung an Honneth:

,.Der Begriff der Anerkennung bedeutet in seinem recht weiten Sinngehalt so viel wie:
Wertschédtzung, Achtung, Respekt, Toleranz, Fairness, Wirdigung, Bestédtigung, Ehrung,
Zuwendung, Vertrauen und Dankbarkeit sowie auch Riicksicht, Mitgefuhl, Sympathie und
Solidaritat gegenliber den anderen. Gegenseitige Anerkennung hat eine personale und eine
soziale Seite und eine psychische und physische Komponente. Sie berihrt zugleich
emotionale und kognitive Aspekte des Sozialverhaltens der Menschen. Der Begriff der
Anerkennung richtet sich einerseits gegen einen ricksichtslosen Autismus und einen
intoleranten Egoismus. Er schlieit andererseits Konflikte und Antagonismen unter den
Menschen nicht aus. Im Gegenteil, er stellt sie in Rechnung und sucht sie sozialvertraglich
auszubalancieren* (Himmelmann 2007, S.64).

Es wird deutlich, dass Anerkennung in Handlungen und Emotionen explizit oder implizit
mitschwingt, insofern eine korperliche und eine psychische Sphére beinhaltet. Himmelmann
verweist zudem darauf, dass Anerkennung nicht per se positiv ist, sondern auch mit Konflikten und
Meinungsverschiedenheiten verbunden sein kann. Heck beschreibt hieran anschlussféahig
Anerkennung als ,,moralische WirkungsgroBle, die im Zusammenspiel von Differenzierung und
Integration den ,sittlichen‘ Zusammenhalt moderner Gesellschaften fordert (Heck 2003, S.107).
Obige Definition von Himmelmann impliziert zudem, dass Anerkennung in einer wechselseitigen
Bezugnahme aufeinander griindet. Auch Bichner (2005) verweist darauf, dass Anerkennung eine
Wechselseitigkeit impliziert: Ich erkenne nicht nur das Gegenuber an, etwa in seinen Fahigkeiten,
sondern ersuche auch Riickmeldung liber meine eigenen Fahigkeiten. Diese erhalte ich in Form von
Anerkennung oder Missachtung durch das Gegeniber.

Balzer/Ricken (2010) betonen, dass bereits im Alltagsverstandnis des Anerkennungsbegriffs nicht
einfach etwas bzw. jemand in seinem Dasein bestitigt wird, ,,sondern auch als etwas oder als
jemand [...] x anerkennt y als z* (ebd., S.39; herv. J.-L.R.). Dieses Zitat bringt die VVerwobenheit
von Anerkennung und ldentitat auf den Punkt: Nicht nur die Person selbst bestimmt, wie sie
angesehen resp. anerkannt wird, sondern auch das Gegeniber. D.h., dass der Anerkennende die
Identitat des Gegeniibers mitbestimmt, indem bestimmte ,,Me“-Bilder'* an diesen herangetragen
werden. Hier(iber lernt das Individuum, sich situativ angepasst zu verhalten. GleichermaRen
unterwirft sich die Person nicht den Erwartungen des Anerkennenden, sondern hat (bedingt durch
die situativ variierenden Machtverhaltnisse mehr oder weniger) auch Mdglichkeiten, das Bild des
Anderen zu bestatigen oder zu revidieren. Was etwa als gebildet gilt und damit einhergehend,

welche Fé&higkeiten anerkennungswirdig erscheinen, ist folglich immer abhangig vom

vgl. Beck 1986 und 1996 und zur fortschreitenden Individualisierung in der Postmoderne vgl. Lindner 2012
sowie Keupp et al. 2006 und 2008.

% Der Begriff der ,,Me“-Bilder wird hier in Anlehnung an Mead zur Beschreibung der Konfrontation des
Individuums mit (gesellschaftlichen) Anforderungen, Sichtweisen, Erwartungen und Normen verwendet (vgl.
Mead 1973, S.241). Diese werden an ihn herangetragen durch den generalisierten Anderen ebenso wie durch
Bezugspersonen. Hierin schwingt mit, was je anerkennungswiirdig ist, sodass diesen ,,Me“-Bildern mitunter
eine identitatsleitende Funktion zukommt.
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Bildungsverstandnis der jeweiligen Personen sowie von deren Gebundenheit an einen kulturellen
und sozialen Standort (vgl. Buchner 2009, S.164f, vgl. auch Bittlingmayer 2006, Grundmann et al.
2010 und Wiezorek/Grundmann 2013). Anerkennung ist dementsprechend auch eng mit Macht™
verwoben, denn soziale Andere bestimmen darlber, inwiefern etwa mein Handeln als
anerkennungswirdig gilt.

Grundmann et al. verweisen darauf, dass unterschiedliche Milieus iiber unterschiedliche ,,Sinn- und
Anerkennungskulturen, die zumal fir individuelle Bildungsaneignungsformen konstitutiv sind*
(Grundmann et al. 2003, S.27), verfugen. Anerkennung gilt zudem als ,.eines der wichtigsten
sekunddren Motive beim Menschen” (Fuchs-Heinritz et al. 2011, S.34). Diese wechselseitige
Bezugnahme zwischen Individuen besitzt infolgedessen eine ,,groBe Bedeutung fiir die Stabilitét
sozialer Beziehungen® (ebd., S.34). Blchner (2009, S.166, herv. i. O.) beschreibt Anerkennung als
,,ambivalente soziale Beziehungspraxis . Diese kann — hierauf verwies auch Himmelmann in obig
angefiihrtem Zitat — einerseits Integration, jedoch andererseits soziale Konflikte befordern (vgl.
ebd.). Anerkennung ist hier also nicht nur positiv konnotiert, sondern die hiermit einhergehende
Gefahr aus normativer Perspektive, etwa in Form von Wertschatzung bestimmter Lebensformen bei
gleichzeitiger Abwertung anderer durch eine kulturelle Majoritat, impliziert'®. Deutlich wird an
dieser Stelle, dass Akte der Anerkennung, also des Anerkennens sowie des Anerkannt-Werdens,
mit je geltenden Normen in Zusammenhang stehen: Mdéchten wir im jeweiligen sozialen Umfeld
anerkannt werden, sind wir in unserem Handeln stlickweit begrenzt. Relevanzsetzungen sind
demzufolge auch kontextspezifisch, da sie mit den Anforderungen im familialen, schulischen,
beruflichen und Peer-Bereich ebenso wie mit eigenen Wiinschen in Verbindung gebracht werden
missen (vgl. Bittlingmayer 2006, S.43). Unser biografisches Gewordensein ist dementsprechend
nicht losgeldst von jenen anerkennungswirdigen Aspekten im Kontext spezifischer ,,konjunktiver
Erfahrungsraume® denkbar, und damit verbunden nicht ohne die Berlcksichtigung dort
vorherrschender Strukturen.

Bereits die angefiihrten Definitionen zeigen die Komplexitat des Anerkennungsbegriffs auf, ebenso
vielfaltig sind auch die Anwendungsbereiche und Fachdisziplinen, in welchen mit dem Begriff
gearbeitet wird (vgl. zusammenfassend sowie kritisch Balzer 2014a). Inwiefern sich

Anerkennungsbeziige differenzieren lassen und welche Folgen das Erfahren von Anerkennung fir

> Die Machtperspektive wird insbesondere bei Taylor, Butler und Benjamin betont, jedoch denkt auch
Honneth diese mit, wenn er sagt: ,,[Z]war besitzen wir gegeniiber unseren Empfindungen stets einen gewissen
Spielraum der interpretatorischen Mitgestaltung, aber diesem sind durch einen hartndckigen Rest an passivem
Ausgeliefertsein duBerst enge Grenzen gesetzt™ (Honneth 2005, S.87). Ihm nach sind in gesellschaftlichen
Kommunikationspraktiken immer schon Asymmetrien bzw. Defizite Einzelner (bzw. einzelner Gruppen)
institutionalisiert, hieriiber kann ein ,,Kampf um Anerkennung® (ebd. 1994) iiberhaupt erst hervorgerufen
werden (vgl. ebd. 2003, S.161). Dariiber hinaus ist in seinen Uberlegungen insbesondere durch den Einbezug
der Meadschen Identitatstheorie die Machtperspektive mitgedacht.

1° Hierauf sei verwiesen nicht zuletzt, da Honneth (1994, S.7), auf den ich in dieser Studie Bezug nehme,
seine Ausfiihrungen beschreibt als Versuch, in Grundziigen eine ,,normativ gehaltvolle Gesellschaftstheorie
zu entwickeln®, wie auch im Folgenden noch néher darzulegen sein wird.
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das Individuum haben kann, hat Honneth'’ (1994) aus einer wissenschaftlichen Perspektive in
seiner Schrift ,,Kampf um Anerkennung®™ herausgearbeitet, in welcher er die ,,Grundlagen einer
normativ gehaltvollen Gesellschaftstheorie zu entwickeln® (ebd., S.7) versuchte. Im Anschluss an
seine Uberlegungen haben Wissenschaftler verschiedener Fachrichtungen Folgen des Erfahrens von
Anerkennung empirisch rekonstruiert und dabei herausgearbeitet, dass mangelnde Anerkennung —
auch vonseiten der Eltern — etwa Gewalthandeln beginstigen kann (z.B. Sutterllity 2003; Sitzer
2009). Dieses Verhalten kann sodann als ,,Ruf und Streben nach Anerkennung“ (Balzer/Ricken
2010, S.47 in Anlehnung an Anhut/Heitmeyer 2009) gedeutet werden.

Insgesamt stellt die theoretische sowie empirische Fokussierung auf die Anerkennungsthematik u.a.
aus philosophischer (vgl. z.B. Honneth 1994, 2003, 2005, 2010; Taylor 1997; Ricceur 2006; Bedorf
2010 und 2011) wie erziehungswissenschaftlicher (z.B. Riegel 2004; Wiezorek 2005; Helsper et al.
2006 sowie 2009; Stojanov 2006; Hafeneger/Henkenborg/Scherr 2007; Wischmann 2010;
Wigger/Equit 2010; Equit 2011: Prengel 2013) und soziologischer Perspektive (z.B.
Holtgrewe/VVoswinkel/Wagner 2000; Wagner 2004; Heitmeyer/Imbusch 2005; Kaletta 2008) eine
Maoglichkeit dar, soziale Phanomene und menschliches Verhalten differenzierter betrachten und
benennen zu konnen. Daruber hinaus zeigt sich beispielsweise im Strafrecht die Relevanz des
Begriffes, z.B. dann, wenn es um die Anerkennung von nicht-ehelichen Vaterschaften oder jener
von Staaten oder Territorien geht.

Abels schildert den Wunsch einer Person nach Anerkennung als den Wunsch, ,,in seiner
Individualitit so akzeptiert zu werden, wie man ist“ (Abels 2010, S.369). Anerkennung bedeutet
demnach, das Gegeniiber in seiner Individualitat zu achten — ein subjektives Moralbewusstsein
scheint auch hier inhdrent (vgl. auch Honneth 1994, S.129). Honneth hebt des Weiteren hervor,
dass ,,das menschliche Anerkennungsverhalten als ein Bindel von Gewohnheiten [zu verstehen ist,
Anm. J.-L.R.], die im ProzelR der Sozialisation mit den revisionsfahigen Grinden des Wertes
anderer Personen verkniipft worden sind*“ (ebd., S.324). Dementsprechend sind wir geprégt durch
die Interaktionen mit sozialen Anderen unterschiedlicher Gruppierungen, in welchen je andere
Aspekte des Selbst anerkannt werden. Auch Balzer/Ricken verweisen darauf, dass Anerkennung
nicht nur zur Herausbildung und Aufrechterhaltung eines Selbst- und Weltverhéltnisses fiihrt,
sondern dieses eben auch immer mitverdndert (vgl. Balzer/Ricken 2010, S.63) und insofern
bedeutsam ist im Zuge des Sozialisationsprozesses sowie der Identitatsentwicklung. Die

Erlauterung letzteren Begriffs bildet nun die Grundlage meiner Ausfiihrungen im Folgenden.

7 Es lassen sich zahlreiche weitere Wissenschaftler finden, welche mit dem Anerkennungsbegriff arbeiten:
Benjamin (1993; 1996) bezieht sich dabei etwa vorwiegend auf das Phanomen Anerkennung aus
geschlechter- bzw. machtspezifischer Perspektive. Taylor (1997) wiederum beschéftigt sich mit der
Anerkennungsthematik aus interkultureller Perspektive, um nur einige weitere Dimensionen zu nennen (fiir
einen Uberblick vgl. z.B. Balzer 2014a).
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2.3. Identitat und ,biografisches Gewordensein®

Aufgrund der Pluralitat der Identitatsformen, gesprochen wird von kultureller, narrativer,
balancierender ebenso wie von negativer, erarbeiteter, kritischer, Ubernommener oder diffuser
Identitét, 1asst sich der Begriff nicht trennscharf und eindeutig definieren (vgl. Fuchs-Heinritz et al.
2011, S.292f). Dennoch soll im Folgenden der Versuch unternommen werden, jene im Rahmen
dieser Studie begrifflichen und identitétstheoretischen Grundlagen herauszuarbeiten.

Die Frage nach der Identitat ist unmittelbar verwoben mit der Frage nach dem ,,Wer bin ich?*.
Letztere Frage beinhaltet schlieBlich mehrere Unterfragen, sie bezieht eine historische und zeitliche
Dimension ebenso ein wie die Perspektive sozialer Anderer. Abels formulierte zu dieser Frage vier
Unterfragen: ,, ‘Wie bin ich geworden, was ich bin?°, ,Wer will ich sein?", ,Was tue ich? ", ,Wie
sehen mich die anderen? *““ (Abels 2010, S.249, herv. J.-L.R.). Identitét, in Anlehnung an Erik H.
Erikson (1981, 1998) begriffen als ein Gefiihl, impliziert also zum einen ein Bild, das wir von uns
selbst haben, und zum anderen die Sicht der Anderen. Identitit beinhaltet folglich immer eine
Differenz, ndmlich jenen Unterschied, der sich daraus ergibt, wie andere uns sehen und wie wir uns
selbst sehen. Auch die Vergangenheit ist immer Bestandteil unserer Identititsentwicklung: Wir
mussen uns mit je geltenden Normen auseinandersetzen, auf welche Art und Weise wir dies tun, ist
abh&ngig vom individuellen Habitus, fuhrt zur Reproduktion bzw. Transformation ebendieses und
hat identitdare Folgen (vgl. auch Mead 1973 und Bohnsack 2014). Die prozesshafte Konstitution
einer unverwechselbaren Identitdt ist mitunter problembehaftet und krisenanféllig, aber auch
(begrenzt) offen und wandelbar.

Identitatsentwicklung wird in dieser Arbeit folglich gefasst als ein Prozess. Demzufolge ist eine
Identitdt von Geburt an nicht schon vorhanden, sondern wird im Zuge der Sozialisation erst
intersubjektiv erworben, lebenslang erweitert und umgeformt, wenngleich individuelle
Komponenten von ldentitat, etwa Geburtsdatum und Name, bereits mit der Geburt gegeben sind
(vgl. hierzu z.B. der Begriff der personlichen Identitat bei Goffman1975, S.74). Dementsprechend
ist die eigene Identitat immer nur vorlaufig, denn neue Erfahrungen schlagen sich hierin nieder. Das
Individuum wird einerseits in einen bereits vorstrukturierten Rahmen hineingeboren und mit
Erwartungen resp. ,,Me“-Bildern (Mead 1973) sozialer Anderer konfrontiert. Aufgrund der mit der
Aufschichtung von Erfahrungen verbundenen, sich standig verdndernden eigenen Biografie wird
die ldentitét in Interaktionen immer wieder betont und hergestellt. In Anspriichen, welche wir an
uns, unsere Zukunft und unsere Umwelt stellen und die wir mitunter aushandeln mussen, zeigen
sich die Auseinandersetzung mit vergangenem, gegenwértigem und mdglichem zukinftigen
Entwicklungsstand, das Mal? an Selbstverwirklichung sowie die Autonomie des Individuums und
die gesellschaftliche Reaktion auf ebendiese. Die Reaktion auf Anspruchshaltungen &ufert sich
letztlich in Form von Anerkennung durch den bzw. die sozialen Anderen (vgl. Lindner 2012, S.13,
S.118f und S.211).
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Identitdt wird hier entsprechend als Ergebnis des Zusammenspiels aus Individuation' und
Integration verstanden. Die Verwiesenheit auf den sozialen Anderen bzw. das Kollektiv, auch in
Form von Institutionen und Organisationen, ist in diesem Identitatsbegriff bereits impliziert. Die
Auseinandersetzung mit dem Gegentber sowie mit gesellschaftlichen VVorgaben spiegelt sich in der
Identitat wider. Da hier der Eindruck entstehen konnte, ,gelungene‘ Identititsentwicklung bezieht
eine normative Komponente im rechtsstaatlichen Sinne ein, sei darauf verwiesen, dass z.B.
abweichendes Verhalten identitatsstiftend sein kann, sofern hierfiir Anerkennung vonseiten sozialer
Anderer erfahren wird. Ein Autonomiegewinn resp. Mdglichkeiten, sich zu individuieren, sind
dabei — hiervon wird ausgegangen — abhéangig von der Anerkennung durch andere und hangen
insofern auch von biografischen Erfahrungen ab, die die eigenen Anerkennungsanspriiche
mitformen. Dies fuhrt dazu, dass nicht alle Individuen Individuierung gleichermalen fir sich
beanspruchen, wie empirisch bereits aufgezeigt werden konnte (vgl. z.B. Griese 2008, S.149 in
Bezug auf Frauen sowie Wiezorek 2005 und Helsper et al. 2009 in Bezug auf Schiilerbiografien).
Identitat wird hier folglich nicht aus einer normativen, sondern aus der Perspektive des
Biografietragers betrachtet. Hiermit muss sodann nicht die Anerkennung der Identitéat vonseiten der
Dominanzkultur verbunden sein, sondern es geht vielmehr um das Entstehen eines subjektiven
Gefiihls der Kohé&renz lebensgeschichtlicher Erfahrungen. Mit diesem stehen Handlungen sowie
(biografische) Orientierungen in Verbindung, wie etwa Bohnsack et al. (1995) in Bezug auf das
Entstehen jugendlicher Hooligan-Gruppen herausgearbeitet haben.

Aufzuzeigen, dass nicht alle Jugendlichen gleichermalien fiir sich beanspruchen, beruflichen Erfolg
zu haben oder sich zu individuieren, ist die Starke einer Studie aus biografischer Sicht. Insofern ist
Identitdt hier immer gleichbedeutend mit dem Begriff der ,,biographischen Identitét™ (Schiitze
1983, S.286). Identitatsentwicklung verstehe ich folglich als einen lebenslangen, durch Erfahrungen
und Auseinandersetzungen mit Gegebenheiten der sozialen Umwelt sowie mit Anforderungen und
eigenen Bedirfnissen geprégten Prozess. Hierin zeigt sich bereits die begriffliche Nahe zum
Biografiekonzept, denn Identitat wird hier nicht verstanden als von aufien zugeschrieben, sondern
als individuelles Verstandnis der eigenen Lebensgeschichte, wenngleich hiermit verbunden ist, dass
das Individuum auch Zuschreibungen anderer verarbeitet (vgl. auch Kapitel 3). Insofern erscheint
mir der bereits mehrfach angefiihrte Begriff des biografischen Gewordenseins im Rahmen der
vorliegenden Arbeit mitunter passender als jener der Identitdtsentwicklung, um anhand der
Erzéhlungen im Interview die Aufschichtung von lebensgeschichtlichen Erfahrungen
rekonstruieren zu kénnen.

In dhnlicher Weise benannten Ecarius et al. (2011, S.73, herv. J.-L.R.) bereits die

lebensgeschichtliche Erzéhlung als ,,Erzdahlung vom eigenen biographischen Werden®, der Begriff

18 Individuation, verstanden als ,Herausbildung einer Vorstellung von Autonomie im Sinne -einer
Verénderung bisheriger Beziehungen und vor dem Hintergrund der in diesen Beziehungen ruhenden
Vorstellung zu gelungener Individuation® (Helsper et al. 2009, S.327) vollzieht sich damit immer im
Spannungsfeld zwischen Reproduktion und Transformation, vgl. hierzu auch 2.3.2.).
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wurde von den Autoren dabei aber nicht weiter expliziert. Auch der Begriff des biografischen
Gewordenseins bezieht individuell-biografische Erfahrungen auch im Sinne der Reaktion auf
Anforderungen von auBen sowie infolgedessen das sich herausbildende Bewusstsein Uber die
eigene Geschichte mit ein. Hierin unterscheidet er sich vom Sozialisationsbegriff, denn aus
Perspektive letzterer werden neben ,,Prozessen der Personlichkeitsgenese® auch ,,Praxen des
Zusammenlebens* (Grundmann 2011, S.66) fokussiert. In biografischen Erzédhlungen zeigen sich
mitunter Ambivalenzen zwischen dem Wunsch, sich zu individuieren und der empfundenen
Notwendigkeit der Integration sowie milieuspezifisch gepréagte Vorstellungen von Normalitat™ und
Erfahrungen von Anerkennung, die den Habitus sowie die eigenen biografischen Orientierungen
mitformen. Verbunden mit dem entstehenden Bewusstsein Uber die eigene Geschichte kann das
Individuum Identitat im Sinne einer Koharenz von Erfahrungen tiberhaupt erst entwickeln.

Entsprechend steht das Begriffskonstrukt des biografischen Gewordenseins erstens einer
empirischen Studie aus biografischer Perspektive begrifflich ndher und verhilft zweitens, durch die
Fokussierung von Erfahrungen des Individuums das Kohdrenz- und Kontinuitatsgefiihl aus Sicht
des Biografietragers nachzeichnen zu kénnen, sofern sich ein solches tberhaupt finden lasst®.
Demgegeniiber unterstellen Keupp et al. (1997; 2008) die mit dem Begriff der ,,Teilidentitdten*
arbeiten, welche zusammengefligt werden missen, dass es eine aktive Arbeit an der eigenen
Identitdt ebenso wie verschiedene ,Teile’ des Selbst gibt, die quasi unabhangig nebeneinander
stehen und erst verknlpft werden mussten. Hierbei bleibt unberiicksichtigt, dass aus Sicht des
Individuums das eigene Selbst nicht aus ,Teilen‘ besteht, sondern vielmehr aus sich
aufschichtenden  Erfahrungen in  verschiedenen Kontexten, die den Prozess der
Identitatsentwicklung schlieflich mitbestimmen. Dabei wird das Individuum immer auch mit (z.T.
divergierenden) Anforderungen konfrontiert, die es verarbeiten muss, sodass diese sich als

Erfahrung lberhaupt niederschlagen kénnen.

9 Diese kommen auch dort zum Ausdruck, wo es zu Erzahlabbriichen kommt, zu Umschreibungen des
Erlebten mit den Worten dies oder jenes ,,war ganz normal®, diese Worte wiederum verweisen auf die
Einbettung in ein bestimmtes Kollektiv und eine damit verbundene, empfundene ,Normalitit® der eigenen
Erlebnisse.

2 Krappmann zufolge ist Identitdtsentwicklung einhergehend damit, zwischen offener Zukunft,
Anforderungen sozialer Anderer und eigenen Bedurfnissen, zwischen Heteronomie und Autonomie, den
eigenen Lebensweg zu gestalten und hierlber eine ,, balancierende” Identitdt zu entwickeln. ,,Das
Individuum mufB3 zwischen den noch nicht einmal ganz klaren Anforderungen der Anderen und seinen
ebenfalls nicht in jeder Hinsicht eindeutigen Bedirfnissen balancierend eine an alle seine Beteiligungen —
auch vergangenen und mdglichen zukinftigen — orientierte ldentitdt errichten, um nicht von den
Anforderungen absorbiert oder zerrissen zu werden oder sich in Isolation treiben zu lassen* (Krappmann
2005, S.68). Das Individuum muss Krappmann zufolge uber kognitive wie motivationale Kompetenzen
verfugen, Situationen und Interaktionen fur sich umzudeuten, um Momente verweigerter Anerkennung zu
verarbeiten. Das Entstehen einer kohérenten, ,balancierenden‘ Identitét sei demzufolge damit verbunden, von
sozialen Anderen auch anerkannt zu werden (vgl. ebd., S.26-27; vgl. auch ebd. 1997, S.80f). Es zeigt sich
hierin eine normative Perspektive auf Identitdt, vernachléssigt werden individuelle Sicht und
Verarbeitungsweise von Erlebtem durch den Biografietrager. Dieser erkennt womdglich aufgrund eines
aktuellen Schicksalsschlags nur retrospektiv ein Gefiihl von Koharenz — ndmlich in Hinblick auf sein Kdrper-
Selbst. Sogar letzteres lasst sich etwa fiir Transgender hinterfragen. Aus empirischer Perspektive stellt sich
folglich die Frage, inwiefern die Identitat von auRen Uberhaupt als kohérent bezeichnet werden kann, dies
betrifft insbesondere verlaufskurvenférmige biografische Phasen des ohnmaéchtigen Trudelns (vgl. zu
Schtzes Verlaufskurvenbegriff auch Kapitel 3.1.3. der vorliegenden Arbeit).
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Identitatsentwicklung gerét folglich als prozesshaftes Geschehen im Rahmen der Erhebung von
narrativen Interviews insbesondere durch biografisches Erzahlen in den Blick, wird rekonstruier-
und damit anderen mitteilbar resp. flr sie erfahrbar. Anhand von Rekonstruktionen biografischer
Erzéhlungen lassen sich Aussagen Uber die Lebensgeschichte des Interviewten treffen. Diese steht
in Verbindung mit eigenen Bedrfnissen, Haltungen und Handlungsmotiven sowie gesellschaftlich-
historischen und strukturell bedingten Gegebenheiten des Aufwachsens. Habermas beschreibt die
Lebensgeschichte als die ,,umfassendste Form, die Identitit eines Individuums zu fassen
(Habermas 2011, S.646) und das autobiografische Erzdhlen als ,,wesentliches Medium des Fremd-
und Selbstverstehens [...], das zentrale Erlebnisse mit der Personlichkeit, ihrer Entwicklung, ihren
Konflikten und Verarbeitungsprozessen verkniipft™ (ebd., S.647).

Erst mittels eines biografischen Zugangs gelingt es also berhaupt, Identitatsentwicklung
nachzeichnen zu kdnnen. Dies betrifft nicht nur die Retrospektive bzw. die Rekonstruktion des
bisherigen Lebens bzw. Gewordenseins, sondern auch die Zukunft, welche im Interview unter
Beriicksichtigung der bisherigen Erfahrungen entworfen wird (vgl. ebd., S.656). Biografische
Erzdhlungen ,,produzieren die Biographie als Wirklichkeit, die sich durch Kontinuitat auszeichnet
und deswegen die Persistenz und Identitét einer Person ,sichert‘. Jede Lebensgeschichte bildet nicht
zuletzt deswegen dieser inneren Kontinuitdt des fraglichen Lebens einen Zusammenhang, eine
Gestalt beziehungsweise Einheit* (Straub 2000, S.138, herv. i. O.). Vor diesem Hintergrund kann
biografisches Erzdhlen als ,Identitdtsarbeit® im Sinne auch des bewussten Reflektierens und
Bewertens des Erlebten betrachtet werden, im Zuge dessen der Interviewte seiner Lebensgeschichte
Kohédrenz und Konsistenz verleiht. Straub verweist darauf, dass Reflexionsfahigkeit des
Individuums dabei ebenso Voraussetzung ist wie das Verfiigen Uber eine Biografie resp.
Lebensgeschichte (ebd.). Auch die Interviewsituation und die jeweilige Lebensphase, in welcher
sich der Interviewte zum Zeitpunkt des Interviews befindet, spielen eine bedeutsame Rolle dabei,
was wie erinnert und erzahlt wird (vgl. Alheit 2010, S.227ff). Methodologisch liegt der Arbeit die
Annahme zugrunde, dass Biografietrdger Experten des eigenen Lebens sind und in Erzahlungen
zum Ausdruck gebracht wird, was diese ,,implizit alles wissen* (Bohnsack et al. 2013, S.12).
Dieses mitunter habitualisierte, dem Individuum innewohnende Wissen muss sich der Forscher
interpretativ erschliefen (vgl. auch Kapitel 3.2.).

Nach grundlegender Klarung wesentlicher, in der vorliegenden Arbeit verwendeter Begriffe soll es
im Folgenden darum gehen, zwei mir fur die Arbeit wichtig erscheinende Identitatskonzepte néher
darzulegen und zu diskutieren: Meads sozialisationstheoretische Uberlegungen hierzu sowie
Honneths Anerkennungsverstandnis, welches ich als Identitétstheorie auslege, wenngleich Honneth

dies so nicht expliziert hat.
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2.3.1. Meads Identitatsverstandnis und die Frage nach dessen Gehalt flr diese Arbeit

Identitat ist nicht qua Geburt gegeben, sondern entwickelt sich im Zuge der
Erfahrungsaufschichtung ,,im jeweiligen Individuum als Ergebnis seiner Bezichungen zu diesem
ProzeB3 als Ganzem und zu anderen Individuen innerhalb dieses Prozesses™ (Mead 1973, S.177).
Identitét ist folglich auch Mead nach zu begreifen als im sozialen Akt (vorlaufig) entstanden und
wandelbar im Zuge weiterer Interaktionen im Rahmen des Sozialisationsprozesses, welcher selbst
als lebenslang zu begreifen ist.

,.Beide Aspekte, ,Ich‘ [,I*, Anm. J.-L.R.] und ,ICH® [,,Me*, Anm. J.-L.R.], sind fur den
vollen Ausdruck der Identitat absolut notwendig. Man muf3 die Haltung der anderen in
einer Gruppe einnehmen, um einer Gemeinschaft anzugehtren; man muf} diese &ullere
gesellschaftliche Welt einsetzen, die man in sich selbst hereingenommen hat, um denken zu
konnen [...] Andererseits reagiert der Einzelne standig auf die gesellschaftlichen Haltungen
und andert in diesem kooperativen Prozel3 eben jene Gesellschaft™ (ebd., S.243).

Meads Ausfiuhrungen verweisen darauf, dass Identitdt von ihm verstanden wird als im
gesellschaftlichen Miteinander entstanden und der Notwendigkeit unterliegt, die Erwartungen des
generalisierten Anderen zu verinnerlichen®. Erst dies befahigt dazu, ein Kollektiv zu verandern und
eigene Bedurfnisse zu verwirklichen. Diese Bedurfnisse schlagen sich in einem spezifischen
Handlungsentwurf nieder. Hierzu bezieht das Individuum durch die F&higkeit der
Perspektiviibernahme Stellung aus Sicht des generalisierten Anderen und handelt nach situativem
Abwaégen. Folglich unterwirft es sich nicht blind den Normen, sondern kann auch an
gesellschaftlicher Veranderung mitwirken. Identitit, dies wird anhand von Meads Uberlegungen
deutlich, ist dementsprechend per se soziale Identitét, denn sie entsteht im Miteinander.

Mead entsprechend erfordert jedes ,,Me* ein bestimmtes ,,]** (vgl. Mead 1973), dementsprechend
zeigt sich in unterschiedlichen Situationen eine spezifische Dominanz bestimmter Identitatsaspekte.

Identitit als Ganzes (,,self”) entsteht schlieBlich als Zusammenspiel aus ,,Me“ und ,,I“. Die

2L Individualisierungstheoretische Auseinandersetzungen im Kontext von Identitatsentwicklung machen
demgegenuber oftmals die Idee der Selbstsozialisation stark, welche vor dem Hintergrund auch von Meads
Uberlegungen nicht haltbar ist und dementsprechend hier nicht zentral gesetzt wird. Bittlingmayer driickt das
Problem des Individualisierungskonzepts aus sozialisatorischer Perspektive treffend aus mit den Worten: ,,Es
setzt an bei langst sozialisierten sozialen Akteuren, die sich dann spéter als Vereinzelte auf anonymen
Mirkten wiederfinden sollen* (Bittlingmayer 2006, S.39). Dementsprechend wird dort die Kategorie des
milieu- bzw. familienspezifisch geprégten Habitus, mit welchem Neugeborene konfrontiert werden und der
anfangs ihr Weltbild préagt, dort vernachléssigt. Dennoch erscheint mir die ldee der zunehmenden Freisetzung
des Individuums aus Traditionen und vorgefestigten (Geschlechter-)Rollen plausibel und nachvollziehbar,
wenngleich ich die oftmals dargelegten und dramatisch anmutenden Dynamiken und Folgen ebendieser auf
der Mikroebene (insbesondere in Bezug auf heutige Heranwachsende, die in eine individualisierte Welt
hineingeboren werden) nicht teile. Auch geht aus biografisch angelegten Studien wiederholt hervor, dass sich
das freigesetzte Individuum neben institutionellen Zwéngen auch (divergierenden) Erwartungen vonseiten
verschiedener sozialer Anderer unterworfen sieht, welche es mit eigenen Bedurfnissen auszubalancieren
versucht (vgl. z.B. Bohnsack et al. 1995; Helsper et al. 2009; Kriiger et al. 2012).

2 Wenngleich der Begriff des ,,Me* in der deutschen Ausgabe mit ,,JCH* und der des ,,J mit ,,Ich iibersetzt
wurde, werde ich in meiner Arbeit durchgehend die englischen Termini verwenden. Das ,,Me* bei Mead ist
durch normative Haltungen der sozialen bzw. des diffusen generalisierten Anderen bereits gegeben, diese
kontrollieren das Individuum stiickweit, lediglich seine Reaktion hierauf ist noch nicht gegeben (,,I*). Damit
beschreibt das ,,I* die unkontrollierte, impulshafte Seite des Handelns (vgl. Mead 1973, S.218): ,,Das ,Ich*
liefert das Gefiihl der Freiheit, der Initiative* (ebd., S.221), wahrend das ,,Me* durch Konventionen gepragt
und vorbestimmt ist.
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Tatsache, dass wir uns in bestimmten Situationen, etwa im institutionellen oder beruflichen
Kontext, rollen- bzw. erwartungskonformer verhalten als in privaten, zeigt, dass sich Relevanz und
Ausmal von ,,Me* und ,,I* situationsspezifisch unterscheiden (vgl. ebd., S.242f). Letztlich konnte
bereits Mead die Ambivalenz der Identitatsentwicklung — jedes ,,Me* fragt nach einem bestimmten
,I“ — herausarbeiten. Mead fokussierte dementsprechend das Wechselspiel aus gesellschaftlichem
Einfluss in Form von normativen Vorstellungen des generalisierten Anderen (,,Me*) und je
individueller Reaktion darauf bzw. Erfullung gesellschaftlicher Anforderungen (,,I) vor dem
Hintergrund bereits gemachter Erfahrungen und Bedurfnisse des Einzelnen. Voraussetzung fir die
Entstehung des ,self ist, dies wird hier bereits deutlich, die in Interaktionen eingebettete
Kommunikation mit anderen:

,Die vokale Geste wird zum signifikanten Symbol (als solches auf der rein affektiven Seite
der Erfahrung unwichtig), wenn sie auf das sie ausfuhrende Individuum die gleiche
Wirkung ausubt wie auf das Individuum, an das sie gerichtet ist oder das ausdricklich auf
sie reagiert, und somit einen Hinweis auf die Identitdt des Individuums enthélt, das die
Geste ausfiihrt™ (ebd., S.85).

Damit schreibt Mead vokalen Gesten, und dabei insbesondere jenen, die zu signifikanten
Symbolen® werden, die Funktion der wechselseitigen Anpassung handelnder Individuen zu. Diese
gemeinschaftlich geteilten Symbole werden verinnerlicht. Hiertiber kann Denken stattfinden, sodass
Geist bzw. Intelligenz und damit verbunden die Fahigkeit zur Reflexion berhaupt erst produziert
werden kénnen (vgl. ebd., S.86).

Mead hebt durch die Betonung der Notwendigkeit des Reflektierens hervor, dass wir uns —
einhergehend mit dem Sozialisationsprozess — zunehmend situationsangemessen verhalten kénnen,
sofern wir zur Perspektiviilbernahme féhig sind und auf das Gegeniiber reagieren kénnen. ,,Das
AusmaB, in dem die Identitdt in die Kommunikation eintritt, wird von der gesellschaftlichen
Erfahrung selbst bestimmt™ (ebd., S.184). Der Prozess der Entwicklung eines eigenen Selbst
verlauft folglich nicht losgeldst von jenen vonseiten der Bezugsgruppen an das sich entwickelnde
Individuum herangetragenen Werte und Lebensvorstellungen und sich zunehmend herausbildenden
eigenen Erwartungen und Vorstellungen. Personlichkeiten sind nicht zuletzt deshalb
unverwechselbar, weil die Sozialisationspraxen von Familien und anderen sozialen Gruppen, in
welchen sich ein Individuum bewegt, einmalig sind.

Das Zusammenspiel verschiedener Gesellschaftsmitglieder fihrt Mead zufolge zu wechselseitiger
Verhaltensanpassung ebenso wie zu gesellschaftlicher Entwicklung, wie er am Beispiel der
Aufldsung aristokratischer Strukturen in Frankreich und Deutschland anfiihrt (vgl. ebd., S.246). Im
Zuge der Identitatsentwicklung ist das Individuum Gber die Fahigkeit zur Rolleniibernahme, d.h.
durch die Kompetenz, aus der Sicht anderer zu denken, zunehmend imstande, sich in andere
hineinzuversetzen. Die Anfénge des Objektwerdens im Sinne einer Betrachtung des Selbst von

aufen resp. als mit der Fahigkeit des Reagierens ausgestattet, sieht Mead, dies zeigt sich in seinen

2 Mit signifikanten Symbolen bezeichnet Mead Gesten, die einen Sinn haben, also im anderen eine Reaktion
ausldsen, welche erneut zu einem Reiz wird — diese Gesten sind somit bewusst (vgl. Mead 1973, S.112-115).
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Ausfithrungen zum ,,play® und ,,game*, in der friihen Kindheit. Dies verdeutlicht er am Beispiel des
nachahmenden Spiels, in welchem sich ein Kleinkind etwa in die Rolle eines Brieftragers versetzt.
Dieses Spiel kann nur stattfinden, sofern das Kind sich selbst und das Gegeniber gleichermalRen
beeinflusst (vgl. ebd., S.105). Durch das Hineinversetzen in andere Rollen wird es mit
zunehmendem Alter in die Gesellschaft einsozialisiert, Mead spricht diesbeziiglich auch von
Rollenibernahme. Das Erlernen ebendieser Fahigkeit beschreibt er als Prozess im Zuge dessen sich
Identitdt entwickelt. Wahrend das Kleinkind anfangs spielend jeweils nur eine Rolle bernimmt
(,,play®), lernt es mit zunehmendem Alter, sich in mehrere Rollen gleichzeitig hineinzuversetzen
(,,game“)* (vgl. ebd., S.192-206). In letzterem sicht Mead ,,den Ubergang von der spielerischen
Ubernahme der Rolle anderer zur organisierten Rolle, die fir das IdentitatsbewuBtsein im vollen
Wortsinn entscheidend ist™ (ebd., S.194). Identitét ist schlieRlich auf kooperative Fahigkeiten aller
Handelnder angewiesen. Via Interaktion ist es wiederum auch mdglich, Gesellschaft zu verandern.
Dies zeigt sich z.B. anhand von Demonstrationen oder dem ,,Arabischen Friihling®, in welchem
Menschen in ,Kampfe um Anerkennung*® treten bzw. traten.

Mead hat mit seiner Theorie von Identitdt letztlich ein weitreichendes Konzept aus
interaktionistischer Sicht vorgelegt, um die Personlichkeitsentwicklung nachzeichnen zu kdnnen:
Durch das Handeln des Einzelnen wird die Gemeinschaft standig weiterentwickelt. Gleichzeitig ist
Basis hierfiir, die Erwartungshaltungen des generalisierten Anderen zu reflektieren. Hierin zeigt
sich nicht nur das Wesen von Sozialisationsprozessen, sondern auch die Reziprozitit von
Anerkennung (vgl. ebd., S.243). Auch dies ist ein Aspekt, den Honneth in seinen Uberlegungen
besonders hervorhebt, denn die Mitgliedschaft in einer Gemeinschaft wird nicht einfach gegeben,
sondern muss standig (wieder-)hergestellt werden und bedarf mitunter kampferischer
Aushandlungen.

Mead setzt die Handlungsoptionen aller Gesellschaftsmitglieder in seinen Ausfiihrungen gleich
bzw. differenziert nicht zwischen spezifischen Bedingungen und Voraussetzungen des jeweiligen
Handelns. Letzteres wird auch durch zu erfiillende Rollenerwartungen und Machtverhaltnisse
innerhalb der Gesellschaft beeinflusst. Dass das Individuum Machtverhaltnissen unterworfen ist,

wird nur implizit deutlich in seiner Differenzierung zwischen individuellem ,,I und gesellschaftlich

*Im ,play*“ beginnt das Kleinkind in der Fantasie geschaffene Spielkameraden zu kontrollieren und
schliellich selbst auf sich zu reagieren — beide Charaktere reagieren im Dialog aufeinander (vgl. Mead 1973,
S.192f). Die zweite Phase der ldentittsentwicklung erreicht der Heranwachsende im Zuge der fortlaufenden
Sozialisation, Mead nennt diese ,, game *“: Hier schlupft das Kind nicht mehr nur in eine andere Rolle, sondern
muss eine Reihe verschiedener Rollen gleichzeitig présent haben und organisieren. Es muss verstehen,
welche Bedeutung einzelnen Rollen zukommt und in welcher Beziehung diese zueinander stehen, sodass ein
funktionierendes Ganzes — eine Gemeinschaft — entsteht (vgl. ebd., S.193ff). Hierin sieht Mead ,,den
Ubergang von der spielerischen Ubernahme der Rolle anderer zur organisierten Rolle, die fir das
Identitétsbewufltsein im vollen Wortsinn entscheidend ist* (ebd., S.194). Der Heranwachsende wird — So etwa
im FuBballspiel ebenso wie im Unterricht — mit der gesellschaftlichen Haltung des ,,verallgemeinerten
Anderen* (ebd., S.196) — und damit verbunden mit (erst einmal) vorgegebenen Regeln — konfrontiert und
somit gleichermaflen zu einem aktiv handelnden Gesellschaftsmitglied mit Rechten und Pflichten.

% Die Legitimitat der Mittel zur Zielerreichung insbesondere im letzten Beispiel soll hier nicht weiter
diskutiert werden.
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stiickweit vordefiniertem ,Me“. Durch das Offenhalten der Handlungsmoglichkeiten der
Gemeinschaftsmitglieder l&sst sich die Meadsche Theorie jedoch auch auf heutige Gesellschaften
anwenden und steht neueren Identititskonzepten in dieser Hinsicht nicht nach. Die Gesellschaft
wird hier nicht als starr angesehen, sondern der gesellschaftliche Wandel durch wechselseitige
Anerkennung und Anpassung von Mead mitgedacht. Nicht zuletzt diese Aspekte kdnnen als
Grinde gelesen werden, warum auch Honneth sich auf Meads Darlegungen zur Entwicklung von

Identitat bezieht. Seine Uberlegungen nun im Folgenden vorgestellt werden.

2.3.2. Honneths ,,Kampf um Anerkennung®, verstanden als Identitatstheorie

Honneth unternimmt in seiner Habilitationsschrift ,,Kampf um Anerkennung. Zur moralischen
Grammatik sozialer Konflikte* (1994) den Versuch, das Konstrukt der Anerkennung
auszudifferenzieren, um eine ,, Konzeption sozialer Gerechtigkeit* (Honneth 2003, S.215, herv. J.-
L.R.) resp. eine ,,normativ gehaltvolle Gesellschaftstheorie* (ebd. 1994, S.259; herv. J.-L.R.) zu
erarbeiten. Im Zuge dessen hat er drei Anerkennungsmuster bzw. ,,Muster der Vergesellschaftung*
(ebd., S.174) herausgestellt. Honneth (2003) spricht im Zusammenhang seiner
anerkennungstheoretischen Uberlegungen auch die Bedeutung der Anerkennung fiir die
Identitatsentwicklung an:

,»[S]o haben wir gute Griinde zu der Annahme, dal3 sich die individuelle Identitatsbildung
generell Gber Stufen der Verinnerlichung sozial standardisierter Anerkennungsreaktionen
vollzieht; das Individuum lernt, sich als ein sowohl vollwertiges als auch besonderes
Mitglied der sozialen Gemeinschaft zu begreifen, indem es sich schrittweise anhand der
befirwortenden Reaktionsmuster seiner generalisierten Interaktionspartner der spezifischen
Fahigkeiten und Bediirfnisse versichert, die es als Personlichkeit konstituieren™ (ebd.,
S.205).

In obigem Zitat zeigt sich eine Bezugnahme Honneths auf Meads Uberlegungen zur
Identitdtsentwicklung: Jeweilige Reaktionen sozialer Anderer fuhren dazu, eigene Vorstellungen zu
reflektieren, um sich zunehmend als ,vollwertiges”, aber auch als einzigartiges
Gemeinschaftsmitglied anerkennen zu kénnen. Anerkennung des Gegeniibers fiihrt demnach dazu,
Zugehorigkeit zu erfahren und eigene ,Fihigkeiten und Bediirfnisse zu reflektieren und zu
verfestigen, die das Individuum ausmachen. Honneth betont in seinen theoretischen Ausfiihrungen
immer wieder, dass Anerkennung auf Wechselseitigkeit®® beruht und — mit Mead gesprochen — das
eigene ,,I umformt. Demnach ist Anerkennung eine Haltung, welche sich in Interaktionen zeigt
und insofern gleichzeitig eingebettet ist in eine Handlung bzw. eine Interaktion. Auch wird
deutlich, dass einhergehend mit Anerkennungserfahrungen auch Momente der Individuation sind,
wie im Folgenden noch detaillierter dargelegt wird. Zudem hebt Honneth hervor, dass sowohl das

Erfahren als auch das Gewahren von Anerkennung wichtig sind, um sich selbst als Individuum

% Honneth betont zwar in Bezug insbesondere auf das Muster der Liebe, dass Anzuerkennen hier ein
Lernprozess ist, welcher sich im Zuge der Auflésung der Mutter-Kind-Symbiose vollzieht. Inwiefern jedoch
das Erlernen ebendieser Haltung auch im Rahmen der rechtlichen und leistungsméBigen Anerkennung
erforderlich resp. Voraussetzung ist, geht aus seinen Ausfiihrungen nicht hervor (vgl. auch Balzer 2014,
S.99).
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anerkennen zu koénnen und eine Identitat auszubilden. Honneth (2005) differenziert dies spéter,
indem er betont, dass das Individuum sich selbst anerkennen muss, erst hiertiber werden Wunsche,
Empfindungen und Bedirfnisse Uberhaupt artikulationswirdig. Jemand, der keinen Zugang zu
seinem Inneren findet, kann demnach seine Winsche und Empfindungen in der Selbstbeziehung
nicht aufrechterhalten und sich folglich nicht als ,etwas‘ erkennen:

»Ein Subjekt, das zu einer expressiven Selbstbeziehung in der Lage sein soll, muf} sich
selbst vorweg bejahen kdnnen, daB es die eigenen psychischen Erlebnisse fiir wert halt,
aktiv erschlossen und artikuliert zu werden® (ebd. 2005, S.89)*".

In seinen anerkennungstheoretischen Uberlegungen zeichnet er nach, wie mit zunehmendem Alter
der Grad an Eigenstandigkeit steigt und sich Individuierung vollzieht, insoweit sich ndmlich die
,Ich-Bildung des Subjekts tber Stufen der Internalisierung eines sozialen Reaktionsverhaltens
vollzieht* (ebd. 2010, S.265). In seiner Schrift ,,Das Ich im Wir“ (2010) stellt Honneth heraus, dass
er zwar drei Anerkennungsbeziige unterscheidet, sich jedoch ,,alle drei Formen der Selbstbezichung
noch ungeschieden schon in der Internalisierung des elterlichen Firsorgeverhaltens entwickeln
kénnen und erst spater, im Prozel? der allmahlichen Differenzierung der Interaktionspartner, als
gesonderte Aspekte im eigenen Erleben erfahren werden® (ebd. 2010, S.267). Ihm zufolge bildet
das Erfahren von Liebe die Grundlage einer jeden Identitét, schon von Geburt an sind Individuen
auf emotionale Zuwendung vonseiten signifikanter Anderer angewiesen, um Selbstvertrauen
entwickeln zu kénnen (vgl. ebd. 1994, S.153). Dariiber hinaus ist der Mensch auch auf rechtliche
und solidarische Anerkennung angewiesen®: Die Anerkennung als Biirger mit Rechten sowie als
Mitglied einer Gesellschaft mit bestimmten Fahigkeiten und Werten ist notwendig, um
Selbstachtung und ein Selbstwertgefihl ausbilden zu kénnen (vgl. ebd., S.179). Honneth stellt
diesen drei Mustern von Anerkennung jeweils Missachtungsformen® gegeniiber und erweitert

damit die Gedanken von Hegel® und Mead®. Im Folgenden méchte ich auf die einzelnen drei

2" Wird diese Selbstbejahung vernachlissigt oder gar vergessen, so droht eine ,,Selbstverdinglichung®, also
das Vortaduschen bestimmter Empfindungen, welche institutionell erzwungen wurden, als Beispiele nennt
Honneth hier aktuelle Entwicklungen in Bewerbungsgesprichen, diese ,dhneln zunehmend
Verkaufsgesprachen* (Honneth 2005, S.105) sowie die internetbasierte Partnersuche (das Einsortieren und
vergleichen der Eigenschaften fuhrt zu elektronisch ausgewahlten Partnervorschldagen, sofern geniigend
Eigenschaften sich dhneln) (vgl. ebd., S.104ff). Als Folge konstituiert er, dass eigene ,,Wiinsche und
Absichten nicht mehr im Lichte personlicher Begegnungen artikuliert, sondern nach Mal3gabe beschleunigter
Informationsverarbeitung nur noch erfafit und gleichsam vermarktet werden (ebd., S.106).

%8 Honneth (2003) wirft die Frage nach der — in der vorliegenden Arbeit vernachlassigten — Anerkennung als
Angehdriger einer kulturellen Gruppe als vierte Dimension auf: (Anerkennungs-)Konflikte zeigen sich fur
hierzulande lebende Angehdrige anderer Kulturkreise etwa in Kleiderordnungen oder Schlachtgeboten.
Wenngleich in Deutschland geltenden Grundrechte auch flr sie gelten, werden sie hiertiber benachteiligt und
bzgl. in ihrer Kultur geltenden Werten nicht wertgeschatzt, was wiederum zum Kampf um Anerkennung bzw.
zum Einklagen ihrer kulturellen Identitat fiihren kann.

# Jegliche Formen der verweigernden Anerkennung bezeichnen Verhalten aller Art, ,das nicht schon
deswegen Unrecht darstellt, weil es die Subjekte in ihrer Handlungsfreiheit beeintrachtigt oder ihnen Schaden
zufugt; vielmehr ist jener Aspekt eines schadigenden Verhaltens gemeint, durch den Personen in einem
positiven Verstandnis ihrer selbst verletzt werden, welche sie auf intersubjektiven Wegen erworben haben‘
(Honneth 1990, S.1044). Der Begriff impliziert also, dass die eigenen Anspriiche auf Anerkennung durch
Mitmenschen verletzt werden — dies wirkt sich auf das eigene Selbstverstandnis aus.

¥ Hegels Uberlegungen nachzuzeichnen soll nicht Gegenstand dieser Arbeit sein, daher erfolgt hier nur ein
kurzer Verweis in Anlehnung an Honneths Ausfilhrungen: Hegel kniipfte an Hobbes Uberlegungen sowie an
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Formen der Anerkennung und damit verbundenen Mdglichkeiten der Missachtung naher eingehen,
um anschlieBend den Gehalt von Honneths Uberlegungen als Identitétstheorie aus jugendbiografie-

rekonstruktiver Perspektive herauszustellen.

2.3.2.1. Liebe: Selbstvertrauen vs. physische Misshandlung

Honneths Ausfiihrungen zum Anerkennungsbezug der Liebe sind weitreichend: Er bezieht sich hier
neben Mead auch auf Bowlbys Bindungstheorie, auf Winnicotts Uberlegungen zum kindlichen
Reifungsprozess sowie weitere psychoanalytische Arbeiten zur Objektbeziehungstheorie®. Unter

Beziehungen der Liebe verstent Honneth nicht nur sexuelle Vertrauensbeziehungen in

Gedanken von Machiavelli, der den Menschen als egoistisches Wesen, welches nur auf den eigenen Vorteil
bedacht ist, darstellte, an (vgl. Honneth 1994, S.14). Schlielich beschrieb Hegel in einem
mehrdimensionalen Konzept der Sittlichkeit die Entwicklung einer natlrlichen, elementaren Sittlichkeit hin
zu einer absoluten. Honneth bemangelt in dieser Theorie das Fehlen klarer Begriffsdifferenzierungen (vgl.
ebd., S.46), jedoch klingen die drei Anerkennungsmuster nach Honneth dort bereits an, indem Hegel
verschiedene Orte und Beweggriinde fiir Anerkennung bezeichnete (Familie, Gesellschaft, Staat): In der
zunehmenden Individualitat, dem Herausldsen der Menschen aus angeborenen Bestimmungen sowie dem
Etablieren der Rechtsverhéltnisse erkennt Hegel eine Notwendigkeit der wechselseitigen emotionalen sowie
rechtlichen Anerkennung. Im Kampf der Individuen um die Selbsterhaltung und Anerkennung durch andere
im gesellschaftlichen Kontext kommt (der Wiederherstellung) der Ehre ihm nach schlieBlich eine
herausragende Bedeutung zu. So heifit es bei Honneth: ,,Daher verfolgen beide Subjekte in dem Kampf das
Ziel, ihre aus jeweils anderen Griinden verletzte Ehre dadurch wiederherzustellen, daf3 sie ihr Gegeniiber von
der Anerkennungswiirdigkeit ihrer eigenen Personlichkeit zu iiberzeugen versuchen® (ebd., S.41), damit ist
das dritte Muster der Anerkennung eingefuhrt. Nach Hegel fihrt der Kampf um Anerkennung schlieRlich zur
Unabhéngigkeit der einzelnen Individuen wie auch zu einem Anwachsen der Vergemeinschaftung
untereinander (vgl. ebd., S.51). Hegel betonte, dass der Wille des Einzelnen mit zunehmender Sittlichkeit
dem Allgemeinwillen unterworfen wird, hierbei kommt der Bildung eine besondere Bedeutung zu (vgl. ebd.,
S.82f). Honneth formuliert Hegels Ideen zu einer Theorie der Anerkennung an dieser Stelle weiter aus, indem
er die Sphére der Missachtung einbezieht.

1 Meads Uberlegungen sind fiir Honneth insofern bedeutsam, als dass er hieriiber die Bedeutung des
Anderen im Prozess des Anerkennens sowie flr die Ausbildung einer eigenen Personlichkeit hervorheben
kann. Honneth legt wichtige Begriffe der Meadschen Theorie dar, zeichnet dessen zweistufige Entwicklung
der ldentitét, bestehend aus ,,play““ und ,,game“, nach, beschreibt daran anschliefend den phasenférmigen
Ablauf der Verinnerlichung von Anerkennung und zeigt auf, wie die beiden Seiten der Identitat, ,,/* und
,Me*“, ein Ganzes, eine ,, Identitdt“, bilden. Mead zufolge besteht der Kampf um Anerkennung darin, die
Einschrankung durch gesellschaftliche Normen, die durch den generalisierten Anderen an das Subjekt
herangetragen werden, aufzuheben und das rechtliche Anerkennungsverhéltnis auszuweiten (vgl. Mead 1973,
S.211 und Honneth 1994, S.136). Wéhrend Individuen sich bei Hegel weitgehend (ber die Fortentwicklung
der Sittlichkeit zunehmend als soziale Andere anerkennen, sind bei Mead Interaktion und Rollentbernahme
zentral hierfiir: ,,Getrennt von seinen gesellschaftlichen Kontakten zu anderen Individuen, wiirde er [der
Mensch, Anm. J.-L.R.] die privaten oder ,subjektiven‘ Erfahrungen nicht zu sich selbst in Beziehung setzen
und konnte sich seiner selbst nicht durch diese Erfahrung bewuft werden, ndmlich als ein Individuum, als
eine Person. Um sich namlich seiner selbst bewul3t zu werden, muf er fiir sich selbst zum Objekt werden oder
in seine eigene Erfahrung als Objekt eintreten, und nur durch gesellschaftliche Mittel — indem er die
Haltungen der Anderen sich selbst gegentber einnimmt — kann er sich selbst zum Objekt machen® (Mead
1973, S.270).

%2 Die Objektbeziehungstheorie misst der Mutter-Kind-Beziehung eine bedeutsame Rolle fiir die kindliche
Entwicklung bei (vgl. etwa Winnicott 2006, S.104ff): Das Kleinkind lernt via Perspektivibernahme die
eigene egozentrische Perspektive zu dezentralisieren und sich so ,auf eine objektive Welt konstanter
Gegenstéinde zu beziehen* (Honneth 2005, S.47). Nach o.g. Theorie muss das Subjekt das Objekt erst
zerstoren, um selbst zum Objekt — also unabhéngig — werden zu kénnen (vgl. Winnicott 2006, S.105). Das
Obijekt entsteht dabei also in ahnlicher Weise wie bei Mead: Durch Interaktionen, Perspektivibernahme und
(gegenseitige) Verhaltensanpassung (Mead verwendet in diesem Zusammenhang auch die Begriffe
signifikante Symbole und Geste, um den Vorgang aus sozialwissenschaftlicher Sicht zu plausibilisieren (vgl.
Mead 1973, S.85f und S.118)). Zur Objektbeziehungstheorie vgl. auch Benjamin 1996, S.39ff sowie Metzger
2000.
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Partnerschaften, sondern alle Priméarbeziehungen eines Menschen. Dies bedeutet, dass neben
familialen Nahbeziehungen und intimen Partnerschaften dann auch Freundschaften und andere
Beziehungen mit starken affektiven Bindungen gemeint sind (vgl. Honneth 1994, S.153).

Bowlbys Untersuchungen zufolge sind Sauglinge bereits in den ersten Lebensmonaten féhig,
interpersonale Néhe herzustellen und zeigen diesbeziiglich eine aktive Bereitschaft (vgl. ebd. 2010,
S.256). Dieser Prozess beginnt Honneth zufolge somit bereits im Sduglingsalter mittels non-
verbaler und kommunikativer Kontaktaufnahme zur Bezugsperson mit dem Ziel, die
Aufmerksamkeit dieser auf bedeutungsvolle Objekte zu lenken (vgl. ebd. 2005, S.47). Zur
Fahigkeit der Triangulation benétigt das Kleinkind eine ,,emotionale Identifikation mit Anderen®
(ebd., S.49), ein Verbundenheitsgefuhl mit den primédren Bezugspersonen also, wie Honneth weiter

ausfihrt®

. Far ihn ist die wechselseitige Bestatigung der emotionalen Bedurfnisstruktur zwischen
Mutter bzw. Vater und Kind elementar. Die Personen bestatigen sich hiertiber als bedirftige Wesen
und erkennen sich wechselseitig als solche an — schlieflich zeigen sie sich so auch als vom jeweils
anderen abhéngig. Ziel dieser Anerkennungsbeziehungen ist es, sich aufgrund der individuellen
Bedurfnisnatur und Affekte reziprok Empfindungen besonderer Wertschétzung der ganzen Person
entgegenzubringen. Damit besitzt Anerkennung hier ,,den Charakter affektiver Zustimmung und
Ermutigung™ (ebd. 1994, S.153). Honneth denkt hierbei die Perspektiviibernahme, welche Mead
zufolge jenen Prozess beschreibt, welcher zur Entstehung kindlicher Denk- und
Interaktionsfahigkeiten beitragt, mit (ebd. 2005, S.46). Er kennzeichnet in psychoanalytischer
Tradition anhand von Winnicotts Arbeiten dabei die Mutter-Kind-Beziehung als zentral fur das
Erlangen von Selbstvertrauen, da diese die erste Priméarbeziehung im Leben eines Menschen — und
damit die erste Mdglichkeit der Anerkennung des Anderen als unabhéngig — darstellt (vgl. ebd.
2010, S.270). Winnicott weist darauf hin, wie bedeutend Liebe und Firsorge fur die Entwicklung
des Kindes zu einem selbststandiges Wesen sind: ,,Ein Kind kann ohne Liebe gefiittert werden, aber
lieblose oder unpersonliche Fursorge kann einen heranwachsenden Menschen niemals autonom
werden lassen* (Winnicott 2006, S.126). Er betont damit, wie wichtig die Umwelt des Kindes
wéhrend des Aufwachsens ist, da dieser die Funktionen der Geborgenheit, Zuwendung und des
Objektangebotes zukommen (vgl. ebd., S.128).

Zwischen Mutter und Neugeborenem besteht der Objektbeziehungstheorie folgend eine
wechselseitige Abhéngigkeit — die Mutter hat sich wéhrend der Schwangerschaft mit dem Kind
insoweit identifiziert, dass sie seine hilflose Bediirftigkeit als ,,Mangel ihrer eigenen Befindlichkeit*
(Honneth 1994, S.160) begreift. Der Saugling selbst ist nach der Geburt durch seine fehlenden

kommunikativen Kompetenzen vollstandig abhangig von der Mutter. Diese richtet ihre gesamte

% Honneth kritisiert Meads Theorie an diesem Punkt, da bei ihm die Relevanz der emotionalen Bindung als
Voraussetzung fiir Perspektiviibernahme mit dem Ziel symbolischen Denkens zu kurz komme (vgl. Honneth
1994, S.128 und ebd. 2005, S.48). Bei Honneth heiit es hierzu, dass ,,das Anerkennen dem Erkennen
vorausgehen mufl [...] da das Kleinkind sich zundchst mit seinen Bezugspersonen identifiziert, sie
emotional anerkannt haben muR, bevor es mittels deren Perspektiven zu einer Erkenntnis der objektiven
Wirklichkeit gelangen kann® (ebd. 2005, S.53).
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gefihlsmaBige Aufmerksamkeit und Fursorge auf ihr Kind, um dessen Grundbedirfnisse zu
erflllen, bis sie sich den physiologischen sowie Sicherheits- und Bindungsbedirfnissen und
Belangen des Kindes schlieBlich anpasst. Ziel ist das Beenden dieses symbiotischen Zustandes. Das
Kleinkind erlangt hieriiber Vertrauen und die Mutter erreicht einen ,,Emanzipationsschub* (ebd.,
S.161, vgl. auch Winnicott 2006, S.126f): Indem sich die Mutter anderen Aufgaben zuwendet, in
die Routinen des Alltags zurlickkehrt und sich auch raumlich auf Zeit zunehmend vom Séaugling
trennt, beginnt sich ihre primére Identifikation mit dem Kind zu l6sen.

Winnicott beschreibt diese Entwicklung als Austritt aus der ,,absoluten Abhéngigkeit“ und
Ubergang in die Phase der ,,relativen Abhingigkeit* (Honneth 1994, S.161f): Die Mutter schrankt
ihre Orientierung an den Bedirfnissen des Kleinkindes ein, das Kind wird aus ihrer Sicht
zunehmend als eigenstandiges Individuum angesehen. Gleichzeitig gelangt es in eine Phase, in
welcher es erkennt, dass die Mutter eine eigene Person ist (vgl. auch Winnicott 2006, S.124f). Das
Ende dieser Phase bildet somit schlieBlich ,,jenes ,Seinselbstsein in einem fremden® [...], das als
elementares Muster aller reiferen Formen von Liebe zu begreifen ist“ (Honneth 1994, S.161). Die
Balance zwischen Selbststandigkeit und Symbiose, zwischen Unabhdngigkeit und Abhangigkeit,
wie sie flr positive emotionale Anerkennungsbeziehungen typisch ist, entsteht in der Mutter-Kind-
Beziehung schliellich, wenn die Mutter lernt,

,»die zerstorerischen Wunschphantasien ihres Kindes als etwas zu begreifen, was den
eigenen Interessen zuwiderlduft und daher nur ihm allein als eine bereits verselbstéandigte
Person zukommen kann* (ebd., S.164).

Das Kind muss nach der korperlichen Trennung von der Mutter resp. der Losung der ersten

Individuationskrise* (Oevermann 2001) letztlich die Fahigkeit zum Alleinsein erlangen, um

¥ Oevermann (2001, S.107) unterscheidet vier Individuationskrisen, welche bis zum Jugendalter durchlebt
werden und letztlich in unterschiedlichem AusmalR die Entwicklung eines individuellen Habitus
mitbestimmen. Er benennt erstens die ,, biologische Geburt* (ebd.). Diese geht einher mit dem Aufbrechen
der biologischen, kdrperlichen Mutter-Kind-Symbiose nach der Schwangerschaft und ist verbunden mit der
korperlichen Verselbststandigung bei gleichzeitiger emotionaler Verbundenheit. Die Bindung ist (aufseiten
des Kindes) folglich idealtypisch gekennzeichnet durch das Geflhl des Aufgehobenseins sowie Vertrauen.
Die zweite Individuationskrise beschreibt das Aufbrechen der Mutter-Kind-Symbiose innerhalb der ersten
Lebensjahre, einhergehend damit ist der ,Eintritt in die phallische Phase mit der nachfolgenden 6dipalen
Vergemeinschaftungsform® (ebd.). Letztere wiederum bereitet die ,,0dipale Krise® vor und markiert einen
weiteren Schritt des Kindes in Richtung Individuierung, insofern zwischen Selbst und Anderen zunehmend
unterschieden wird. Hiermit verbunden ist die Tatsache, dass das Kind tber Familienzugehorigkeit erste
Schritte in die soziale Welt macht, indem es tber familiale Praktiken und Handlungsmuster Denkstrukturen —
und damit den Habitus — Ubernimmt. Neues entsteht hier insbesondere Uber erste spontane Handlungen und
durch das Auftreten neuer Impulse. Die dritte Individuationskrise umfasst die 6dipale Krise mit Beginn der
Latenzphase (vgl. hierzu auch Metzger 2000 sowie Kamer et al. 2013). Das Kind lernt, dass es drei Dyaden
gibt, welche nebeneinander bestehen (Mutter-Vater, Mutter-Kind, Vater-Kind), diese Dyaden haben
unterschiedliche Qualitaten, dies jedoch erkennt der Heranwachsende erst im Zuge der einsetzenden
Adoleszenz (vgl. Oevermann 2001, S.99). Aufgrund des Inzestverbots bleibt das Kind aus der elterlichen
Dyade ausgeschlossen, die Einheit der Triade ist somit eine widerspriichliche, das Kind reagiert eifersuchtig,
I6st sich jedoch zunehmend aus der symbiotischen Beziehung zur Mutter. Es wird zunehmend autonom,
indem es sich nach auflen wendet und durch die Beziehung zu Verwandten oder die Interaktion mit Peers und
weiteren sozialen Anderen wichtige Schritte in Richtung Individuierung unternimmt (vgl. ebd., S.98). Die
vierte und von der gesellschaftlichen Lage am meisten gepragte Individuationskrise markiert schlieBlich die
,-Ablosung von der Herkunftsfamilie” (ebd., S.107). Hiermit verbunden ist das verstarkte Reflektieren der im
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Unabhéngigkeit von der Mutter sowie Vertrauen gegenlber sich selbst, der Mutter und spéateren
signifikanten wie dem generalisierten Anderen aufzubauen: Es muss sich darauf verlassen kénnen,
dass die Mutter nur zeitweise abwesend ist und wiederkommen wird. Dieses Vertrauen erlangt es in
dem MaBle, in welchem die Liebe der Mutter ,,dauerhaft und zuverldssig® (Honneth 1994, S.168)
ist. Folglich erlangt das Kind Vertrauen in sich selbst, welches ihm ermdglicht, allein mit sich sein
zu koénnen, hiermit ist schlieBlich die Losung der zweiten Individuationskrise gemeistert. Insofern
bezieht sich die emotionale Anerkennung einerseits auf die Anerkennung der Bedirfnis- und
Affektnatur von Bezugspersonen, sowie andererseits auf die (An-)Erkennung der Selbsténdigkeit
des anderen (vgl. auch Balzer 2014, S.92). Diese F&higkeiten bilden die Grundlage spaterer
Primérbeziehungen. Denn nur sofern ein Individuum sich sicher ist, dass es sich auf die Mutter
verlassen kann oder eine Freundschaft auch dann weiter existiert, wenn sich die Freunde uber einen
bestimmten Zeitraum nicht sehen, entwickelt sich ein Vertrauen in den anderen und sich selbst.
Indem der Freund Sicherheit dariber hat, dass die Beziehung weiter besteht, erlangt er zu
»Selbstvertrauen resp. zu jener Kraft, die es ihm erméglicht, ,,im entspannten Riickbezug sich fiir
sich selber 6ffnen zu konnen (Honneth 1994, S.170).

Honneth betont in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit einer ,,zerbrochenen Symbiose®
(ebd., S.169), durch welche ,,jene produktive Balance zwischen Abgrenzung uns Entgrenzung™
(ebd.) Uberhaupt erst entstehen kann. Er geht in Anlehnung an Winnicotts Arbeiten davon aus, dass
der ,,innere Zustand symbiotischen Einsseins® (ebd.) mit der Mutter in frihkindlichen Monaten der
Antrieb flr jegliche Liebesbeziehungen ist, die eingegangen werden. Die Sehnsucht nach dem
Verschmolzensein mit einer anderen Person bildet demnach die Grundlage fiir das Verlangen nach
Liebesbeziehungen. Die Tatsache, dass in der friihen Kindheit Grundbediirfnisse befriedigt wurden,
halt diesen Wunsch im Individuum also unbewusst aufrecht®™. Da eine (zeitweise raumliche)
Trennung in einer jeden Beziehung unvermeidbar ist, wird dieser Verschmelzungswunsch jedoch
auch in spateren Primarbeziehungen enttduscht. Hieriiber entsteht das Gefuhl der Liebe, welches
den Wunsch nach Anerkennung als eigenstandiges Wesen durch die Bezugsperson nun mafi3geblich
miteinbezieht. Honneth betont hierbei die Notwendigkeit des Individuums, sich sicher zu sein, dass
es geliebt wird (vgl. ebd., S.173). Gleichzeitig betont er, dass hierfiir immer ,.eine durch
Zuwendung begleitete, ja unterstiitzte Bejahung von Selbstandigkeit (ebd.) die Beziehung prigt,
wenngleich er dies nicht als ,,kognitive Respektierung® (ebd.) fasst.

Negativ wendet sich die Anerkennung der Liebe schliefllich, wenn Selbstvertrauen nicht
ausgebildet werden kann. Als Muster der Missachtung nennt Honneth allgemein jegliche Formen

der verweigerten Anerkennung, ,,durch den Personen in einem positiven Verhéltnis ihrer selbst

Familienkontext angeeigneten Haltungen und Denkmuster, sodass Jugendliche zunehmend in eigener
Verantwortung handeln und hiertber lebenspraktische Eigenstandigkeit erlangen (kdnnen).

% Bei Honneth 2010 heiBt es schlieRlich, dass nach Winnicott das Kind in dem friihkindlichen Beenden der
Symbiose mit der Mutter und der damit verbundenen Unabhéngigkeit stiickweit iiberfordert ist, ,,bis ins
Erwachsenenalter behélt es daher den Impuls bei, sporadisch in einen Zustand der Verschmelzung
zuriickzufallen, in dem es sich als noch ungetrennt vom anderen Subjekt erleben kann“ (Honneth 2010,
S.270).
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verletzt werden, welches sie auf intersubjektiven Wegen erworben haben (ebd. 1994, S.212). Die
emotionale Missachtung bertihrt die ,, leibliche Integritdt einer Person (ebd., S.214, herv. J.-L.R.),
gemeint sind hier Verletzungen, die (auch) den Kérper des Menschen betreffen, etwa hervorgerufen

3% thematisiert

durch Demiitigung, Folter oder Vergewaltigung. In seiner Schrift ,,Verdinglichung
Honneth beispielhaft fur diese Form der Missachtung jenes personale Eigenschaften
vernachldssigende Verhalten, mittels welchem ,,andere Subjekte nicht gemal ihrer menschlichen
Eigenschaften, sondern wie empfindungslose, tote Gegenstinde, eben als ,Dinge‘ behandelt
werden“ (ebd. 2005, S.15). Gemeint sind Leihmutterschaften, die rasante Entwicklung der
Sexindustrie sowie die ,,Vermarktlichung von Liebesbeziehungen™ (ebd.), welche in unserer
Gesellschaft zu Gefahrdungen der physischen Integritét eines Menschen filhren®’. Der Schmerz als
solcher ist fur Betroffene letztlich auch ein seelischer, welcher das Vertrauen in sich selbst und die
Welt erschiittert sowie sozialen Scham hervorruft. Der Verlust der autarken Verfugungsgewalt (iber
den eigenen Korper ist gekoppelt mit dem Gefiihl, ,,dem Willen eines anderen Subjektes schutzlos
bis zum sinnlichen Entzug der Wirklichkeit ausgesetzt zu sein* (ebd. 1994, S.214), Folge ist hier
neben dem Verlust des Vertrauens in andere und die Welt der Verlust des Selbstvertrauens. In
psychologischen Untersuchungen® wird hierbei auch vom ,,psychischen Tod* (ebd., S.218) der
Betroffenen gesprochen. Demgegeniiber setzt Honneth die korperliche Dimension solch
schadigenden Handelns zentral, wenn er in seinen Ausfiihrungen den physischen Tod in den
Vordergrund stellt.

Von diesem elementaren Muster der Anerkennung und seiner Missachtungsformen unterscheidet
Honneth nun zwei weitere. Im Folgenden soll es um das zweite Muster der Anerkennung — jenes

des Rechts — gehen.

% vVerdinglichung bedeutet im Kontext von Anerkennung, dass im Prozess des Erkennens vergessen wird,
dass diesem das Anerkennen vorausgeht. Honneth spricht hier von ,,Anerkennungsvergessenheit* (Honneth
2005, S.71) als Phédnomen der Historie sowie unserer heutigen Zeit. Als Grinde hierflir nennt er zwei
verschiedene: ,,[E]ntweder haben wir es, so liee sich zusammenfassen, mit einer Vereinseitigung oder
Verhértung der erkennenden Haltung durch Verselbstandigung ihres Zweckes zu tun oder aber, im zweiten
Fall, mit der nachtrdglichen Leugnung der Anerkennung um eines Vorurteils oder Stereotyps willen“ (ebd.,
S.72).

¥ Kaletta fiihrt hier als weiteres Beispiel fiir die fehlende Wahrnehmung als Person ein Interview aus ihrer
Studie an, dort schildert eine arbeitslose Frau, dass sie sich bei den Sachbearbeitern der Arbeitsagentur als
,L,Nummer* wahrgenommen fiihlt (vgl. Kaletta 2008, S.144).

% Schafer und Thompson filhren die Untersuchungen des Kinderpsychologen und Séuglingsforschers Spitz
(1945) an, welcher bei der Erforschung von Entwicklungsprozessen in Kinderheimen die Folgen fehlender
sozialer und emotionaler Bindungen auf das Kind aufdeckte. Er kam zu dem Ergebnis, dass diese aufgrund
mangelnden Kontaktes und mangelnder Zuwendung nicht nur resigniertes Verhalten und sogar psychische
Verfallserscheinungen aufwiesen, wenn sie schreiben: ,,Fast ein Drittel der untersuchten Kinder starb im
ersten Lebensjahr; die meisten Kinder im Rahmen der Untersuchung von Spitz konnten im Alter von 4 Jahren
weder sitzen noch stehen oder gehen® (Schifer/Thompson 2010, S.7).
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2.3.2.2. Recht: Selbstachtung vs. Entrechtung

Als weiteres Anerkennungsmuster erarbeitet Honneth wechselseitige kognitive Achtung. Den
hiermit verbundenen Status als Rechtsperson resp. als vollwertiges Gesellschaftsmitglied erlangt
ein Mensch, sofern er in eine Gemeinschaft als Ganzes eintritt. Parallel zu Mead kann hier der
Wettkampf, und damit die Ubernahme der Haltungen des generalisierten Anderen, also die
Ubernahme der Interessen im gemeinschaftlichen Sinne als Ubertritt in die Gesellschaft angefiihrt
werden. Honneth verweist unter Ruckgriff auf Mead und Hegel darauf, dass wir uns nur als
Rechtssubjekt anerkennen kénnen,

,»wenn wir umgekehrt ein Wissen dariiber besitzen, welche normativen Verpflichtungen wir
dem jeweils anderen gegentber einzuhalten haben: erst aus der normativen Perspektive
eines ,generalisierten Anderen‘, der uns die anderen Mitglieder des Gemeinwesens bereits
als Trager von Rechten anzuerkennen lehrt, kdnnen wir uns selber auch als Rechtsperson in
dem Sinne verstehen, dall wir uns der sozialen Erflillung bestimmter unserer Anspriiche
sicher sein diirfen* (Honneth 1994, S.174).

Die Kenntnis von ,,normativen Verpflichtungen®, Gesetzen also, erlangen wir im gesellschaftlichen
Miteinander. In Interaktionen wird uns gespiegelt, inwiefern wir als Rechtstréger anerkannt werden
vom generalisierten Anderen. Diese Anerkennung ist Voraussetzung dafiir, sich selbst als
vollwertiges Mitglied der Gemeinschaft anerkennen zu kénnen. Der Status als Rechtsperson im
Sinne Honneths impliziert, dass alle Mitglieder einer Gesellschaft zwar Rechte, aber auch Pflichten
haben, wenngleich Personen als eigenstandiger Rechtstrager erstmals angesprochen werden im
Rahmen des verpflichtenden Schulbesuchs. Letzterer ist einhergehend mit dem — hierzulande
inzwischen etablierten — Recht auf Bildung fir alle Gesellschaftsmitglieder (vgl. hierzu auch
Helsper et al. 2005 sowie 2.4.3.). Hierin wird deutlich, dass Kinder nicht die gleichen Pflichten
haben wie Erwachsene, und umgekehrt auch nicht alle Rechte, die Erwachsenen entgegengebracht
werden (z.B. Wahlrecht, Vertragsrecht). Dennoch sind erstgenannte aufgrund geltender
Schutzrechte bereits spatestens mit der Geburt Rechtstrager, wenngleich sie ggf. die eigenen Rechte
noch nicht reflektieren kénnen.

Honneth bezieht seine Uberlegungen bzgl. der rechtlichen Anerkennung auf Verfassungen®, in
denen Gemeinschaftsmitglieder (gleichen Alters) gleichen rechtlichen Normen unterstehen und
gleiche Rechte haben unabhéngig ihrer sozialen Herkunft. Folglich lassen sich seine

Ausarbeitungen bezlglich dieses Anerkennungsbezugs, in welchen er sich neben Hegel und Mead

%9 Taylor beschreibt den Unterschied zwischen traditionellen Gesellschaften und modernisierten wie folgt: ,,In
friiheren Zeiten wurde die Anerkennung nie zum Problem. Allgemeine Anerkennung war schon deshalb ein
fester Bestandteil der gesellschaftlich abgeleiteten Identitdt, weil diese lIdentitdt auf gesellschaftlichen
Kategorien beruhte, die niemand anzweifelte. Die aus dem Inneren begriindete, unverwechselbar personliche
Identitat genieflt diese selbstverstandliche Anerkennung nicht. Sie mufl Anerkennung erst im Austausch
gewinnen, und dabei kann sie scheitern. Neu ist daher nicht das Bedurfnis nach Anerkennung, neu ist
vielmehr, dall wir in Verhéltnissen leben, in denen das Streben nach Anerkennung scheitern kann. Deshalb
wird dieses Bediirfnis heute zum ersten Mal wahrgenommen* (Taylor 1997, S.24). Honneth fiihrt unter
Riickgriff auf Marschall an, dass demokratische Verfassungen gekennzeichnet sind durch ,liberale
Freiheitsrechte, politische Teilnahmerechte und soziale Wohlfahrtsrechte* (Honneth 1994, S.186), die sich in
je unterschiedlichen Epochen etabliert haben, so lassen sich erstere auf das 18 Jahrhundert datieren,
zweitgenannte auf das 19. und letztere auf das 20. Jahrhundert.
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insbesondere an T.H. Marschall abarbeitet, lediglich auf demokratische Staaten beziehen. Dies liegt
darin begrundet, dass die ,,Idee der Gleichheit* hierin impliziert ist und das Subjekt befahigt,
»autonom aus verniinftiger Einsicht zu handeln” (ebd., S.190), was wiederum mit der
,» vollwertigen® Mitgliedschaft in einem politischen Gemeinwesen® (ebd., S.185) verbunden ist.
Honneth verdeutlicht, dass sich dieses Anerkennungsmuster anders als jenes der Liebe mit der Zeit
erst herausgebildet hat, denn die Losldosung der Rechte vom Gesellschaftsstatus ist eine historische
Errungenschaft (vgl. Honneth 1994, S.179). Dies haben bereits Hegel und Mead in ihren
Ausfihrungen verdeutlicht®. In traditionellen Gesellschaften ist bzw. war die rechtliche
Anerkennung mit der sozialen Wertschatzung verbunden und somit statusgebunden. Erst im
Entstehen der burgerlich-kapitalistischen Gesellschaft wurde die Kategorie der Rechtsgleichheit
eingeflhrt. Die Achtung eines Mitmenschen ist nun eng verbunden mit der Kategorie des Respekts
und geschieht unabhangig von Herkunft, Besitz und (Berufs-)Status. Hierbei geht es also primar um
die Anerkennung eines Menschen als autonome Person unabhdngig von seinen Leistungen und
Eigenschaften (vgl. ebd. 2003, S.165f).

Honneth verweist darauf, dass es im Falle des Erlangens eines Rechtsstatus erforderlich ist, dass
das Individuum geltende Rechtsnormen und damit verbundene normative Verpflichtungen kennt
und diese gegeniiber anderen Gemeinschaftsmitgliedern einhalten muss. Nur dann kann es als
,moralisch zurechnungsfahige Person* (ebd. 1994, S.185), und hiertiber als vollwertiges Mitglied
ebendieser Gemeinschaft, anerkannt werden. Autonom handeln zu kénnen, verweist letztlich
darauf, im gesellschaftlichen Sinn vernunftbegabt resp. moralisch zurechnungsfahig zu sein, hierauf
verwies bereits Durkheim in Anlehnung an aufklérerische Gedanken: ,,Denn freiwillig wollen heif3t
nicht das wollen, was absurd ist; im Gegenteil: es heifst wollen, was verninftig ist“ (Durkheim
1984, S.161). Ahnlich heiBt es auch bei Mead: ,,Man muB bestimmte Handlungen setzen, um
Mitglied der Gemeinschaft bleiben zu konnen* (Mead 1973, S.247). Mead arbeitet damit die
Notwendigkeit der Einhaltung von rechtlichen Normen und Verpflichtungen heraus: Jeder muss
seine eigene Mitgliedschaft in einem standigen Aushandlungsprozess (wieder-)herstellen, der
Rechtsstatus wird nicht a priori gewahrt. ,.Der Einzelne hat nicht nur Rechte, sondern auch
Pflichten; er ist nicht nur ein Birger, ein Mitglied der Gemeinschaft, sondern reagiert auch auf
diese Gemeinschaft und verdndert sie” (Honneth 1994, S.240).

0 Bei Mead heiBit es diesbeziiglich: ,,Bis vor relativ kurzer Zeit war es eine aristotelische Welt. Aber
Menschen in Amerika, England, Italien, Deutschland und Frankreich verénderten die Strukturen dieser Welt
entscheidend, indem sie eine Logik der vielféltigen Beziehungen an Stelle der aristotelischen Beziehung
zwischen Stoff und Form einflihrten (Mead 1973, S.246), hieriiber entwickelte sich schlieBlich auch die
Dimension der sozialen Wertschdtzung losgeldst von Standeszugehdrigkeit. Honneth spricht in diesem
Kontext von ,.einem Fortschritt in den Anerkennungsverhéltnissen* (Honneth 2003, S.218), welcher durch
zwei Kriterien bestimmt wird. Einerseits benennt er die Chancensteigerung der ,.legitimen Artikulation von
Personlichkeitsanteilen* (ebd., S.218) im Zuge der Individualisierungsprozesse sowie andererseits einen
,Prozel3 der sozialen Inklusion“ (ebd., S.218). Letzterer ldsst immer mehr Menschen zu vollwertigen
Gesellschaftsmitgliedern werden (als Beispiele hierfir lassen sich neben der Schulpflicht etwa Artikel 24 der
UN-Behindertenrechtskonvention hierzulande, auch die gleichgestellte Lebenspartnerschaft sowie der
Rechtsanspruch auf Kinderbetreuung fir unter Dreijahrige anfiihren).
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Der Gemeinschaftsbegriff bezieht sich dabei nicht nur auf den gesamtgesellschaftlichen Kontext,
sondern auch auf Institutionen wie Familie und Schule oder das Internat, sofern das Individuum
dort in seiner ganzen Person und unter dem Fokus der (Un-)Gleichheit betrachtet wird. Honneth
bezieht sich hier auch auf Kants Begriff der moralischen Achtung: ,,[J]Jeden anderen Menschen als
eine Person anzuerkennen muf} dann heil3en, ihnen allen gegentber in einer Weise zu handeln, zu
der uns die Eigenschaften einer Person moralisch verpflichten® (ebd., S.182). Diese Aussage in
Anlehnung an Kant verhilft ihm schlieflich dazu, die Struktur der rechtlichen Anerkennung zu
definieren:

»[IIn ihr flieBen gleichsam zwei Bewul3tseinsoperationen zusammen, weil sie einerseits
moralisches Wissen um die rechtlichen Verpflichtungen voraussetzt, die wir autonomen
Personen gegenlber einzuhalten haben, wahrend uns aber andererseits erst eine empirische
Situationsdeutung dariber informiert, ob es sich bei einem konkreten Gegentiber um ein
Wesen mit der Eigenschaft handelt, die jene Verpflichtungen zur Anwendung kommen
lassen® (ebd., S.182).

Erst ein Aufeinandertreffen mit anderen lasst Individuen also letztlich erkennen, inwiefern der
Interaktionspartner als vernunftbegabte Person anerkannt werden kann. Hieraus geht hervor, dass
diese Fahigkeiten vonseiten des Gegeniibers vorerst ,,unterstellt (ebd., S.184) werden, insofern
besteht hier ein Vertrauensvorschuss vonseiten des generalisierten Anderen. Eine Rechtsperson
muss demnach iiber die Féhigkeit verfiigen, ,,in individueller Autonomie {iber moralische Fragen
verniinftig zu entscheiden* (ebd., S.184). Gleichzeitig betont Honneth, dass ein ,,Mindestmal3 an
kultureller Bildung und an 6konomischer Sicherheit (ebd., S.190) Voraussetzung ist, um als
moralisch zurechnungsfahig zu gelten. Der Status, eine Rechtsperson zu sein, ist folglich nicht
angeboren, denn Honneths Verstdndnis kognitiver Anerkennung zufolge braucht es
Zurechnungsfahigkeit ebenso wie die Anerkennung dieser Eigenschaft auch durch soziale Andere.
Indem die Person selbst schlieflich in gleichem Mal3e als Rechtsperson anerkannt wird wie sie ihr
Gegenliber anerkennt, entwickelt sich ,Selbstachtung®“: Hierliber entsteht im Subjekt das
Bewusstsein, ,,sich selber achten zu kdnnen, weil es die Achtung aller anderen verdient™ (ebd.,
S.192).

Diesem Muster der Anerkennung ordnet Honneth schlieflich jene Formen der Missachtung zu,
welche die moralische Selbstachtung beeintréachtigen kénnen. Gemeint sind hier Angriffe auf das
Gewdhren bestimmter Rechte in verschiedenen Situationen, beispielhaft fur das Kindes- und
Jugendalter lassen sich Partizipationsrechte in institutionellen Settings anfiihren ebenso wie im
familialen Kontext (etwa durch Nicht-Gewéhren des Rechts auf Bildung oder gewaltfreie
Erziehung). Im Falle des Heranwachsenden kann etwa das Recht als Lernender auf Partizipation
und freie MeinungsauflRerung missachtet werden. Im Falle des Arbeitssuchenden kann sein Recht
auf Gleichberechtigung sowie seine Zugehdrigkeit als Blrger eines Gemeinwesens angegriffen
werden. Entrechtung und sozialer Ausschluss fuihren, wie die Beispiele zeigen, einerseits zur
Einschrankung der eigenen Freiheit, andererseits auch zu dem Gefhl, kein vollwertiger, moralisch

gleichgestellter Interaktionspartner zu sein. Dabei wird dem Individuum die Mdoglichkeit verwehrt,
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sich als moralisch urteilsfahiges und gleichberechtigtes resp. gleichwertiges Gesellschaftsmitglied
zu erfahren (vgl. ebd., S.216). Hier wird — etwa im Falle der Sklaverei — die Folgen dieser
Missachtung betreffend bei Honneth in Anlehnung u.a. an Patterson auch vom ,,sozialen Tod*
(ebd., S.218) gesprochen.

2.3.2.3. Solidaritat: Selbstwertgefihl vs. Herabwirdigung

Als drittes Anerkennungsmuster erarbeitete Honneth schlieBlich die bereits erwdhnte soziale
Wertschédtzung. Die Verinnerlichung solidarischer Anerkennung verlduft zeitlich nicht der
kognitiven Achtung nachgelagert, sondern vielmehr simultan. SchlieBlich wird sich der
Heranwachsende in dem Moment, indem er mit dem generalisierten Anderen in Kontakt tritt und
Rickmeldung in Form von , Me“-Bildern bekommt, allmahlich (ber eigene Fahigkeiten bewusst
(vgl. ebd. 2010, S.266). Wéhrend es in den ersten beiden Mustern um die Anerkennung als
konkreter Anderer bzw. als mit Rechten ausgestattetes Gemeinschaftsmitglied ging, handelt es sich
bei der solidarischen Anerkennung nun um die Anerkennung jener Eigenschaften und Fahigkeiten
einer Person, denen ein Wert fiir die jeweilige Gemeinschaft resp. die Gesellschaft insgesamt
beigemessen werden kann. Ahnlich wie die Anerkennung des Rechts wurde auch dieses
Anerkennungsmuster mit dem Aufldsen der stdndischen Gesellschaft historisch erst herausgebildet
und muss stiandig aufrechterhalten werden. Typisch fir diese Form der Anerkennung ist seine
hierarchische Struktur: Nicht jede Leistung gilt gleichermallen als wertschatzungswiurdig in einer
Gesellschaft, vielmehr ist dies normativ (vor-)bestimmt (vgl. ebd. 2003, S.166f). Normativ
anerkennungswiirdig bedeutet in diesem Kontext nicht nur gesamtgesellschaftliche Normen
betreffend. Die anerkennende Haltung kann ebenso in Milieukontexten anerkennungswirdige
Eigenschaften und Féhigkeiten meinen und damit Aspekte, welche im Rahmen der
Gesamtgesellschaft mitunter missachtet wiirden. Zentral fur das AusmaR der Anerkennung solcher
besonderer Fahigkeiten resp. Leistungen ist also, welche gemeinschaftlich geteilten Werte es gibt
und welchen Beitrag die eigenen Kompetenzen und Eigenschaften fur den jeweils anderen bzw. die
jeweilige Gemeinschaft leisten konnen (vgl. hierzu auch Lindner 2012, S.127).

Grundlegend fiir die Herausbildung von sozialer Wertschatzung ist schlieflich die kollektive
Arbeitsteilung. Dies betont auch Mead, wenn er herausstellt, dass Menschen heutzutage durch
bestimmte Fahigkeiten, die andere Menschen nicht haben — z.B. in der Funktion als Chirurg, Maler
oder Rechtsanwalt — Dinge verdndern kénnen, die fliir andere entscheidend sind (vgl. Mead 1973,
S.252). (Anerkennungswirdige) Leistung wird somit zur Garantie fiir eine gerechte Verteilung von
Ressourcen (vgl. Honneth 2003, S.174). Im Zuge der fortschreitenden Individualisierung wird eine
wechselseitige Anerkennung letztlich zur Notwendigkeit, hieriiber entsteht eine ,,zunehmende
Abhéngigkeit von den Anerkennungsverhéltnissen” (ebd. 1990, S.1045), da eine anerkennende
Haltung nicht mehr an die Geburt im jeweiligen Stand gekoppelt ist, sondern zunehmend erst selbst
erarbeitet werden muss. Die Gegenwart ist letztlich gekennzeichnet durch eine Pluralitit auch von

Werten. Folglich definieren Subjekte und Gruppen unterschiedlich, was je anerkennungswiirdig ist,
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dennoch gibt es gesamtgesellschaftlich einen Malistab des mehr oder weniger
anerkennungswidirdigen.

»Das kulturelle Selbstverstidndnis einer Gesellschaft gibt Kriterien vor, an denen sich die
soziale Wertschatzung von Personen orientiert, weil deren F&higkeiten und Leistungen
intersubjektiv danach beurteilt werden, in welchem MaRe sie an der Umsetzung der
kulturell definierten Werte mitwirken konnen; nur insofern ist diese Form der
wechselseitigen  Anerkennung auch an die Voraussetzung eines  sozialen
Lebenszusammenhanges gebunden, dessen Mitglieder durch die Orientierung an
gemeinsamen Zielvorstellungen eine Wertgemeinschaft bilden* (ebd. 1994, S.198).

Ein intersubjektiv geteilter Wertehorizont sowie gemeinsam geteilte Ziele sind demnach Basis
dafiir, dass bestimmte Fahigkeiten fur die Gemeinschaft bedeutsam werden, denn soziale
Wertschédtzung wird gezollt, insofern die Fahigkeiten und Leistungen einer Person auch einen
wichtigen Beitrag fur die Gruppe leisten konnen. Indem der Person vonseiten der
Gesellschaftsmitglieder soziale Wertschatzung entgegengebracht wird, entsteht schlieflich ein
,,Selbstwertgefiihl“ bzw. ,,Selbstschatzung” (ebd., S.219), wie Honneth diesen Begriff auch
bezeichnet. Die psychische Basis fur ein Selbstwertgefiihl liegt zwar im positiven Verlauf der
familialen Sozialisation. Jedoch wachst mit dem Eintritt in weitere gesellschaftliche
Konstellationen der Kreis jener, die soziale Wertschatzung vergeben und damit tber das Ausmal}
des Selbstwertgefuhls sowie die Konstitution von Identitdt mitentscheiden (vgl. ebd. 2010, S.269).
Mangelnde soziale Wertschétzung fuhrt demnach nicht nur zu weniger Selbstwertgefiihl, sondern
kann sich auch auf die ganze Identitdt auswirken. Leistungsschwache Schiiler beispielsweise
bekommen in der Schule mitunter weniger bzw. keine Anerkennung fir erbrachte Leistungen, dies
kann — wie z.B. Wiezorek nachweisen konnte — zur Abwertung der ganzen Person fiihren (vgl.
Wiezorek 2005, S.142).

Hinzu kommt insbesondere im Jugendalter, dass bestimmte Fahigkeiten in manchen Peergroups als
nicht anerkennungswirdig gelten, so sind durchweg gute Noten unter Gleichaltrigen oftmals
negativ behaftet. Mitschiiler gelten schnell als ,,Streber, ndmlich dann, wenn Schulerfolg nicht
unter Gleichaltrigen anerkannt wird und als erstrebenswert gilt (vgl. hierzu z.B. Eckert 2012).
Demgegeniiber ist Leistung fur Lehrer ein anerkennungswirdiges Kriterium, welches dort zu
sozialer Wertschatzung fiihrt. Diese Beispiele verdeutlichen einmal mehr, wie eng verbunden die
soziale Wertschatzung mit den in einer Gemeinschaft geltenden Werten ist.

Das Selbstwertgefiihl unterliegt letztlich dem Einfluss von Fremdbewertungen, schulische
Leistungen sind fur Heranwachsende zudem in den meisten Fallen identitatsrelevant, sie formen die
Identitat, insbesondere das ,,Féhigkeitsselbstkonzept™ (HauBer 1995, S.157), erheblich mit (vgl.
ebd., S.38 und S.154). Heutzutage werden viele Leistungen in speziellen Bereichen anerkannt:
Durch den vorherrschenden Wertepluralismus und das damit einhergehende ,Mehr® von
anerkennungswirdigen Féhigkeiten und Leistungen kann die Verkduferin im Supermarkt, welche
fiir ihre Berufswahl nicht viel Anerkennung erfahrt, durch ihre besonderen Fahigkeiten des Gesangs
soziale Wertschatzung erfahren, wenn sie abends auf der Bihne steht. Jeder kann folglich um
Anerkennung kampfen (vgl. Honneth 1994, S.202). Weiter betont Honneth auch die mit der
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Individualisierung von Leistung einhergehenden Mdglichkeiten persénlicher Selbstverwirklichung
durch die heute vergleichsweise groBere Mdglichkeit der Wahl eines Wertehorizonts. Wahrend
Hegel noch von Ehre sprach, ersetzt Honneth diesen Begriff in Bezug auf die heutige Gesellschaft
durch jenen des ,,Prestige[s]* bzw. des ,,Ansehen[s]* (ebd., S.204), welches Uber die Wertschatzung
von Leistungen in einer Gemeinschaft entscheidet.

Parallel zu den beiden vorangegangenen Mustern der Anerkennung entwickelte Honneth auch hier
Formen der Missachtung, diese beschreibt er insbesondere mit den Begriffen ,,Entwiirdigung™ und
,Beleidigung® (ebd., S.217). Solche Verletzungen des Individuums betreffen vor allem die Sphére
der personlichen Wirde, z.B. hervorgerufen durch Erniedrigung. Eine solche Degradierung geht
letztlich mit dem ,,Verlust an personlicher Selbstschatzung einher, der Chance also, sich selber als
ein in seinen charakteristischen Eigenschaften und Féahigkeiten geschatztes Wesen verstehen zu
konnen* (ebd., S.217). Honneth betont, dass auch diese Formen der Missachtung historisch
konstituiert sind. So ist es mdglich, dass Formen der Degradierung im gesellschaftlichen Wandel
zunehmend weniger werden, etwa indem Minderheiten eine Stimme bekommen. Formen der
,Herabwiirdigung einer Lebensform™ fiihren Untersuchungen zufolge zur ,Kriankung®“ (ebd.,
S.218). Honneth fiihrt als Beispiel die fehlende Wertschatzung der weiblichen Hausarbeit an,
Frauen haben demnach zwei Mdglichkeiten zur Aufwertung bzw. um der drohenden Statuslosigkeit
zu entfliehen: Sie konnen selbst am Arbeitsmarkt partizipieren oder in einen Kampf um die
vollwertige Anerkennung ihrer hauslichen Tatigkeiten treten (vgl. ebd. 2003, S.183f).

Mit Erfahrungen der Missachtung in jeglicher der dargelegten Formen verbundene negative
Geflhlsreaktionen konnen schlieflich einen Kampf um Anerkennung antreiben bzw. als affektive,
motivationale Grundlagen hierfur dienen. Honneth betont, dass das Erlangen einer positiven
Selbstbeziehung untrennbar mit der Anerkennung von der Affekt- und Bedurfnisnatur eines
Individuums  vonseiten  signifikanter ~ Anderer, dem  Status  eines  vollwertigen
Gemeinschaftsmitglieds sowie mit Fahigkeiten und Leistungen fur die jeweilige Gemeinschaft
verbunden ist. Hierin impliziert ist meines Erachtens die Mdglichkeit, seine Ausflihrungen als

Identitatstheorie lesen.

2.3.2.4. Kritische Wirdigung und Schlussfolgerungen
AbschlieRend bleibt zu sagen, dass Honneth mit seinen Uberlegungen unter Einbezug

weitreichender philosophischer Arbeiten von Hegel sowie der Psychoanalyse und den Meadschen
Gedanken zum Identitatsprozess ein plausibles und umfangreiches theoretisches Konzept gelungen
ist. Ankniipfungspunkte auch fir empirische Arbeiten haben seine Uberlegungen bereits vielfach
fiir soziologische (Sutterliity 2003; Wagner 2004; Heitmeyer/Imbusch 2005, Kaletta 2008) sowie
pédagogische Studien (Wiezorek 2005; Helsper et al. 2006 sowie 2009; Wischmann 2010; Equit
2011) geboten. Aus qualitativ-empirischer Sicht bietet das Konzept vielerlei Bezugspunkte zur
Rekonstruktion auch des biografischen Gewordenseins Jugendlicher — und damit fur eine

Bezugnahme ,,von Anerkennung als analytische Kategorie der Beschreibung von ,Qualitdten
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intersubjektiver Bedingungen fiir individuelle Entwicklungen* (Wiezorek/Grundmann 2013, S.23),
wenngleich in Honneths theoretischem Modell die Inhalte der jeweiligen Anerkennungsformen
abstrakt und unspezifisch bleiben. Fur eine Studie aus biografischer Perspektive kdnnen seine
Uberlegungen als Erklarungsmuster fiir das jeweilige Gewordensein Heranwachsender folglich im
Sinne einer Heuristik dienlich sein. Denn durch Erzahlungen der interviewten Jugendlichen lassen
sich Rickschliisse darauf herstellen, inwiefern Anerkennungs- und Missachtungserfahrungen die
Identitatsentwicklung gepragt haben.

Mithilfe der gesamtbiografischen Perspektive auf die Jugendlichen werden letztlich alle
sozialisatorischen Bereiche eingefangen und die subjektive Sicht auf die eigene Entwicklung kann
somit rekonstruiert werden. Nicht zuletzt friihkindliche Erfahrungen und Ereignisse pragen das
jeweilige Individuum, schliellich wirken sich auch Missachtungserfahrungen — in welcher Form
auch immer — auf die Identitat des Menschen aus und kdénnen schédigende Folgen fiir ebendiese
haben (vgl. auch Honneth 2003, S.205). Die Tatsache, dass Erfahrungen auch
Anerkennungsanspriiche und -erwartungen formen, l&sst Honneth weitgehend unberticksichtigt.
Das Bewerten von Erlebnissen als (Miss-)Erfolg sowie von Beziehungen als anerkennende héngt
maRgeblich vom durch ebendiese geprdgten Anspruch ab, welche das jeweilige MaR erwarteter,
erwartbarer und bendtigter Anerkennung fiir eine positive Selbstbeziehung mitbestimmen (vgl.
Lindner 2012, S.148). Standige Missachtungserfahrungen konnen dazu fiihren, dass der eigene
Anspruch durch Spiegelung des sozialen Anderen als ungerechtfertigt empfunden und revidiert
wird.

,Mit dieser Selbstzuweisung von Schuld und der Erkenntnis der Eigenverantwortlichkeit
kann es zu einer Anspruchsreduktion kommen. Bleibt aber die Uberzeugung bestehen, dass
der geduBerte Anspruch seine Berechtigung hat, dann wird dem Adressaten die Schuld an
dem Misserfolg zugeschrieben. Das flihrt dazu, dass der Misserfolg nicht hingenommen
wird und in einer erneuten Anspruchsformulierung mindet. Auf diese Weise kdnnen
Ressourcenforderungen weiterhin Bestandteil der Selbstverwirklichungsstrategien bleiben,
auch wenn bereits Misserfolge hingenommen werden mussten“ (ebd., S.145).

Wahrend erster Fall bei Honneth kaum Eingang fand, beschreibt zweiter den Kampf um
Anerkennung, z.B. im Falle des Geflihls der ungerechten Notenbehandlung bei Jugendlichen bzw.
Schillern, dies betrifft die kognitive Achtung sowie soziale Wertschitzung ebendieser.
Beschaffenheit und individuell unterschiedliches Ausmal} der (erfahrenen) Anerkennung schlagen
sich im Prozess des biografischen Gewordenseins nieder und lassen sich anhand von
autobiografisch-narrativen Interviews rekonstruieren. Nicht zuletzt daher erscheint mir die
Rekonstruktion der gesamtbiografischen (Anerkennungs-)Erfahrungen als ein relevantes VVorgehen,
um das biografische Gewordensein eines Menschen nachvollziehen zu kénnen.

Im Hinblick auf eine Studie im Kontext von Anerkennung im Jugendalter sind Honneths
Uberlegungen zudem interessant, da vor dem Hintergrund psychosozialer, korperlicher sowie
kognitiver Veranderungen in ebendieser Phase deutlich wird, dass er vernachldssigt hat, dass
aufgrund der adoleszenten Individuation hier verstarkt unterschiedliche Interessen und Absichten

aufeinandertreffen und zwischen den Extremen von Néhe und Distanz ausbalanciert werden mussen
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(vgl. Ecarius 2007, S.148f sowie Helsper et al. 2009). Dementsprechend ist in Eltern-Kind-
Beziehungen anders als in Freundschaften oder Gattenbeziehungen nicht immer die Affekt- und
Bedurfnisnatur des Gegenubers anerkennungswirdig, sondern vielmehr wird wiederholt verhandelt
dariiber, welche Bedurfnisse und Gefihle fur das Gegenlber legitim sind. Die Beziehung gilt es
immer wieder neu auszubalancieren. ,,Denn sowohl zuviel Nihe als auch extreme Distanz zwischen
Eltern und Kindern kénnen zu Deprivationen und schwierigen Entwicklungsverldufen fiihren*
(Ecarius 2007, S.149). Die Grenze zwischen — in diesem Fall — emotionaler Anerkennung und
Missachtung kann dementsprechend nicht immer so leicht markiert werden, wie von Honneth
anhand der Beispiele Folter oder Vergewaltigung dargestellt. Vielmehr zeigt sich, dass Honneth
gerade die fiir die Adoleszenz typischen und notwendigen Konflikte und Streitereien sowie hiermit
verbundene Zuwendungsentziige mit den Eltern nicht in seinen Uberlegungen beriicksichtigt hat.
Handlungsfreiheit und damit verbunden Eigensténdigkeit erlangen Heranwachsende (bis zu einem
bestimmten Alter) beispielsweise oftmals gerade dadurch, dass sie sich den Forderungen der Eltern
unterwerfen.

Hieraus ergibt sich dementsprechend die Frage, inwiefern Eltern-Kind-Beziehungen mit
partnerschaftlichen und ehelichen gleichgesetzt werden kénnen, schlieflich bildet sich in ersteren
die Grundlage fur letztere, mitunter konflikthafte Individuationsprozesse (vgl. Oevermann 2001)
sind einhergehend hiermit. Des Weiteren lassen sich Eltern anders als Partner oder Freunde nicht
austauschen resp. die Beziehung lasst sich nicht aufkiindigen. Oevermann spricht im
Familienkontext von der Eltern-Kind-Triade, welche aus Sicht jedes Beteiligten aus zwei
miteinander konkurrierenden Beziehungsgeflechten besteht (ebd. 1979 sowie 2001), zudem ist die
Ausgestaltung der Eltern-Kind-Beziehung eine hierarchischere — zumindest in den ersten Jahren.
Honneth erlautert, dass je nach Beziehungsgefiige eine der Anerkennungsformen Vorrang hat. In
Primarbeziehungen ist es demnach das Bedurfnisprinzip, der Gleichheitsgrundsatz gilt in rechtlich
gepragten Beziehungen und das Verdienstprinzip in kooperativen Beziehungen (vgl. Honneth 2003,
S.214). Jedoch dringt etwa das Recht zunehmend in die Sphéren der Liebe und Wertschatzung™ ein
(vgl. ebd. 2000, S.202-205 in Anlehnung an Kant und Hegel). Auch empirische Untersuchungen
konnten bereits zeigen, dass sich die Anerkennungserfahrungen auf den verschiedenen ,,Stufen der
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Verinnerlichung™™ vielmehr vermischen und im Phdnomen zusammenfallen. Honneth betont

! Durch die Starkung der Kinderrechte sind bspw. Eltern mittlerweile zur Erziehung und Fiirsorge ihrer
Kinder verpflichtet, im Artikel 1, Absatz 2 des SGB, VIII Buch heifit es: ,,Pflege und Erziehung der Kinder
sind das natirliche Recht der Eltern und die zuvérderst innen obliegende Pflicht. Uber ihre Betatigung wacht
die staatliche Gemeinschaft“ (Kunkel 2015). Auch wurden vor allem in der zweiten Halfte des letzten
Jahrhunderts etwa die Rechte der (Ehe-)Frauen gestarkt. Zudem sind rechtliche Grundlagen auch Basis von
Arbeitsverhéltnissen, beispielhaft lassen sich hier Lohntarife oder Kiindigungsschutz anfuihren.

2 Honneth (1994) selbst betont, dass er keine Aussagen dariiber treffen kann, inwiefern seine
Dreidimensionalitat die Kommunikationspraxis der Individuen tatsachlich widerspiegelt, hierzu bediirfe es
der Forschungspraxis, so der Autor. In der Empirie voneinander trennbar sind die einzelnen
Anerkennungsdimensionen, dies zeigte sich bereits in anderen Untersuchungen, nicht (im Kontext Jugend
z.B. Wiezorek 2005, Helsper/Sandring/Wiezorek 2005, Ecarius/Franke 2011, Sandring 2013, Kammler 2013;
im Kontext Erwerbslosigkeit z.B. Kaletta 2008 sowie bzgl. Doppelkarriere-Paaren vgl. Wimbauer 2012,
S.60f). Emotionale, elterliche Anerkennung ist mitunter z.B. an das Erbringen von Leistung gebunden, das
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selbst, dass er diese Dreiteilung anhand ,,historisch hervorgebrachter Bedingungen der personlichen
Identitédtsbildung™ (ebd. 2003, S.215) vornahm. Es zeigt sich im Unterschied zu Honneths
analytischer Trennung folglich, dass in Beziehungen auch Momente kognitiver Achtung und
sozialer Wertschatzung zum Tragen kommen, wenn ich das Gegeniber als Menschen, als
personales Wesen anerkenne und akzeptiere (vgl. auch Balzer 2014, S.92 sowie Helsper et al.
2005). Honneth hat im Kontext der emotionalen Anerkennung lediglich herausgestellt, dass eine
,unterstiitzende Bejahung von Selbsténdigkeit™ (Honneth 1994, S.173) die Beziehung idealerweise
mitbestimmt. Dies nicht zuletzt, da Beziehungspartner immer auch abhangig voneinander sind. In
der Tatsache, dass diese Personen sich gerne haben resp. lieben, steckt implizit, dass sie sich im
Hinblick auf die Affekt- und Bedurfnisnatur gegenseitig als relevante Personen erkennen, und sich,
damit verbunden, auch aufgrund ihrer Besonderheit resp. individueller Charaktereigenschaften
anerkennen.

Ein weiterer Aspekt, welcher aus Honneths theoretischen Ausarbeitungen nicht hervorgeht, ist
Frage danach, inwiefern Missachtungserfahrungen wirklich das gesamte jeweilige Selbstverhaltnis
negativ beeinflussen bzw. kompensiert werden konnen. Ein Leistungsversagen in einem Bereich
resp. Unterrichtsfach erschittert so ggf. nicht das gesamte Selbstwertgefiihl, sondern eben nur jenen
Teil, etwa bzgl. Mathematik, dies zeigen die empirischen Arbeiten verschiedener Autoren. Auch,
hierauf verweist Kaletta, ist das Empfinden von dem, was Anerkennung und Missachtung ist,
stickweit subjektiv und durch Erfahrungen gepragt (vgl. Kaletta 2008, S.56ff; vgl. auch Lindner
2012). Auch Keupp et al. (2008, S.227) betonen, dass Individuen unterschiedlich viel Anerkennung
fur sich beanspruchen: ,,Personen, die fiir sich Anerkennung als Identitétsziel hoch gewichten,
werden versuchen, in moglichst vielen Identitatsprojekten vor allem eines zu erreichen: starker
anerkannt zu werden*.

Meine obigen Ausfiihrungen verweisen darauf, dass Honneths Uberlegungen erweiterungs- und
anschlussfahig sind, dies kann insbesondere durch empirische Arbeiten gelingen. Dennoch bietet
Honneth fir die vorliegende Studie weitreichende Anknipfungspunkte, wie sich auch in meinem,

im Folgenden ausgefiihrten Forschungsstand und daran ankniipfenden Uberlegungen zeigen soll.

Nichterbringen von erwarteter bzw. geforderter Leistung kann letztlich Auswirkungen auf das
Wahrgenommen-Werden als Person mit Rechten und Pflichten haben. Zur Konzeption von (standardisierten)
Fragen im Kontext erfahrener Anerkennung in den jeweiligen Sozialisationsbereichen vgl. auch die
Beispielkategorien und Hinweise in Kaletta 2008, S.131-135 sowie Kammler 2013, S.75-78, letzterer beruft
sich u.a. auf Anhut/Heitmeyer 2005 sowie Helsper et al. 2005.
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2.4. Kontexte adoleszenter Anerkennung und Ildentitatsentwicklung — Zum Stand der
Forschung

Jugendliche als sich entwickelnde Individuen sind zwar Gegenstand der vorliegenden Studie,
wurden in meinen bisherigen Ausfiihrungen jedoch kaum thematisiert. Bereits verschiedene, auch
im Folgenden angefiihrte empirische Untersuchungen verweisen darauf, dass Anerkennung im
Jugendalter von enormer Bedeutung ist. Gerade im Prozess der ldentitatsentwicklung sind auch
Jugendliche auf Anerkennung durch das Gegenulber angewiesen, dies auch vor dem Hintergrund
ihres  Abldsungsbedirfnisses vom Elternhaus, zunehmenden Eigenstandig-Werdens und
Experimentierens mit Identitatsentwirfen. Oevermann (2001) folgend I&sst sich die
jugendspezifische ,,Ablosung von der Herkunftsfamilie* als vierte Individuationskrise® im Leben
eines Menschen fassen. Diese bereitet den Eintritt ins Erwachsenenalter vor und wird hervorgerufen
durch korperliche Veranderungen im Zuge der Pubertit sowie Prozesse der Umstrukturierung von
Beziehungen zu den Eltern und Peers sowie hinsichtlich des Verhaltnisses zu Schule (vgl. auch
Kamer et al. 2013).

Jugendliche verfligen aufgrund ihrer sozialisatorischen Erfahrungen insgesamt (ber
unterschiedliche Mdglichkeitsraume, Ressourcen und damit verbunden verschiedene habituelle
Pragungen und Ausgestaltungsspielrdume der Adoleszenz. Diese lassen sich je nach Familien- und
Milieuvorstellungen, -traditionen sowie -erwartungen, Geschlecht, Wertvorstellungen und Peer-
Beziehungen, -Erwartungen sowie -Interaktionen differenzieren. Die einzelnen Sozialisationsfelder,
in denen Heranwachsende interagieren, filhren schlielich zu Verstrickungen in ,,ambivalente
Anerkennungsverhaltnisse und kaum auflsbare antinomische Spannungen. Diese kdnnen sich in
Form von Krisen des Individuationsprozesses manifestieren* (Kramer 2002, S.218). Um sich zu
individuieren, mussen sich Heranwachsende auch King (2002, S.55) folgend von der
Anerkennung® durch andere unabhangig machen. Sie spricht in diesem Kontext von einem
»Anerkennungsvakuum®, in welchem sich Jugendliche befinden und welches sie aushalten miissen,
um eine eigene ldentitat aushilden zu kénnen.

Wahrend Honneth selbst in seinen Uberlegungen den Jugendlichen keinen besonderen Stellenwert
einrdumt, sondern seine Beispiele vielmehr allgemein hélt, soll in den folgenden Abschnitten
anhand eines Uberblicks iber den Forschungsstand herausgearbeitet werden, inwieweit die
Bedeutung von Anerkennungserfahrungen in Familie, Schule, Internatskontext und Peergroup fir
die Identitatsentwicklung Heranwachsender bereits ausgearbeitet wurde und wo Forschungsliicken

sowie Anknlpfungspunkte fur die vorliegende Arbeit liegen.

*% Weiterfithrend zu den Individuationskrisen nach Oevermann vgl. 2.3.2.1.

* Kings Anerkennungsbegriff ist dabei aber ein anderer als Honneths, erstere begreift Anerkennung
durchweg positiv. Mit Honneth gesprochen hingegen kann ein ,,Anerkennungsvakuum® nicht existieren,
vielmehr speist sich das (jugendliche) Selbstverhaltnis aus Anerkennungs- und Missachtungserfahrungen, die
Interaktionen begleiten.
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2.4.1. Empirische Bezugsstudien zu Jugendlichen in Internaten

Es existieren — wie im Folgenden noch auszufiihren ist — zwar zahlreiche Studien, in welchen
Jugendliche (und deren Entwicklung) im Kontext familial-, schul- und/oder peer-biografischer
Erfahrungen untersucht wurden. Es zeigt sich jedoch, dass nur wenige Studien auffindbar sind,
welche aufgrund von Untersuchungen im Internatskontext entstanden. Barz (2005) formulierte
diese Forschungsliicke in einem Vortrag auf der Jahrestagung des ,,Verbandes Katholischer
Internate und Tagesinternate” (VKIT e.V.) folgendermaBen:

,Was aber wissen wir Uber die Wirkungen aulRerfamilialer Erziehung, was wissen wir (iber
die Resultate von Ganztagsschulen, von Tagesinternaten und von Internaten? Streng
genommen wissen wir gar nichts — wenn man nach empirisch gestiitzten, sozusagen harten
Daten und Forschungsergebnissen (iber die Ergebnisse von Internatserziehung fragt. Dies
ist bereits ein erster Befund: Die Erziehungswissenschaft blendet den Bereich Internate
weitestgehend aus“ (Barz 2005, S.12).

Auch meine Durchsicht bestehender Studien zehn Jahre nach dieser Aussage zeigt insgesamt, dass
das Internat als Sozialisationskontext bisher kaum beleuchtet wurde, und schon gar nicht vor dem
Hintergrund gesamtbiografischer Erfahrungen und deren Bedeutung fir die ldentitatsentwicklung
der Internatler. So lassen sich nur wenige — im weitesten Sinne anschlussfahige — empirische
Studien anfuhren (vgl. Gonschorek 1979; Kalthoff 1997; Rink 2000; Backes 2000; Katenbrink
2014). Rink und Backes interessieren sich dabei vorwiegend flr die Institution Internat und deren
Regelsystem sowie fir die Rhythmisierung des Tages, letzterer setzt einen Fokus auch auf
Jugendhilfe im Internat.

Kalthoff hingegen hat in den 1990ern Jesuitenkollegs und Landerziehungsheime hinsichtlich ihrer
padagogischen Praxis und als hierliber bedingten Lebensraum der Internen untersucht und die
Institutionen folglich auch als Sozialisationskontexte beleuchtet. Thn interessierte dabei, wie durch
die jeweilige padagogische Praxis in der Institution ,,Wohlerzogenheit” (Kalthoff 1997) hergestellt
wird. Er fokussierte in diesem Kontext neben den Lehrern und Erziehern® die Internen als
Gemeinschaft und fragte nach der Entstehung von deren sozialer ldentitat durch die Sozialitdt im
Internat (vgl. ebd.). Diese Studie bietet zwar Anknipfungspunkte fiir die vorliegende, eine
gesamtbiografische Perspektive auf die Jugendlichen wird dort jedoch ebenso wenig eingenommen
wie in anderen bereits vorliegenden Studien. Vielmehr zeigt sich durchweg eine Fokussierung auf
den Lebensraum Internat und damit wverbunden auf aktuelle bzw. institutionenbezogene
Erfahrungen der Internen. Die Bedeutsamkeit ebendieser vor dem Hintergrund der jeweiligen
Biografie der Jugendlichen wurde dabei nicht betrachtet. So hat Gonschorek (1979) anhand

einzelner Interviews mit Ehemaligen sowie z. Zt. der Erhebungsphase in einem LEH, einem

** Die Differenzierung zwischen Lehrer und Erzieher liegt darin hier begriindet, dass im von Kalthoff
untersuchten Landerziehungsheim Lehrer und Erzieher die gleichen Personen waren. Anders war dies im
Jesuitenkolleg sowie in weiteren Internaten, sodass Lebens- und Schulbereich lediglich in letzteren beiden
Fallen personell getrennt voneinander waren, was sich auch darin zeigte, dass es dort einen Schul- und einen
Internatsleiter gab (vgl. Kalthoff 1997, S.20).
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Jesuitenkolleg sowie einem ,staatl. Aufbaugymnasium“*® (Gonschorek 1979, S.285) lebenden
Schillern, Erziehern und Lehrern und unter Einbezug bestehender Studien aus den 1970ern
ebenfalls Aussagen treffen konnen in Bezug auf ,Erziehung und Sozialisation im Internat®,
entsprechend auch der Titel der Arbeit. Jedoch erscheinen dort die strukturelle Ebene, die Regeln,
padagogischen Konzeptionen und Merkmale der Institutionen auch unter Einbezug von
Forschungen im amerikanischen Raum sowie aus den Anfangsjahren des 20. Jahrhunderts als Foki
des Autors, weniger die Wirkung ebendieser Internatsstruktur auf die Internen®’.

Eine jungere Studie, entstanden in diesem Forschungsfeld, legte Katenbrink (2014) vor. Sie fiihrte
in ihrer Studie leitfadengestiitzte Interviews mit Internen zwischen 13 und 22 Jahren sowie mit
deren Lehrkréaften durch, diese fungieren aufgrund der LEH-Struktur gleichermallen als Erzieher
(vgl. Katenbrink 2014, S.41-45). Die familidre Sozialisation sowie schul- und peer-biografische
Erfahrungen vor dem Internatseintritt und deren Bedeutung flr das individuelle Gewordensein
bleiben auch dort unberiicksichtigt. Katenbrink stellt heraus, dass der Einzelne im Internat verstérkt
auf Kontakte zu Peers angewiesen ist, da er mit diesen nicht nur den Schulalltag teilt, sondern auch
die Freizeit- und Abendgestaltung im Wohnhaus. Es zeigt sich, dass die Peer-Kultur ,,am Internat
eng mit der Institution verbunden T[ist], sodass Abgrenzungsbewegungen weniger deutlich
ausfallen” (ebd., S.72). Katenbrink hat vier Schuler- sowie zwei Erziehertypen im Internat
herausarbeiten kénnen. Sie unterscheidet in Anlehnung an die Schulforschung den schulaffinen

vom (schul-)oppositionellen Typus sowie den kindlichen und den jugendlichen Typus®® und auf

% Staatliche Internatsschulen werden offentlich getragen, etwa durch Landesfinanzierung, ein dortiger
Internatsaufenthalt ist daher vergleichsweise kostenguinstig.

4" Bereits der im Untertitel der Arbeit verwendete Begriff ,,Sozialisationsorganisationen* verweist darauf,
dass die Institution und nicht das Individuum vor dem Hintergrund seiner bisherigen Biografie zentral gesetzt
wird, dhnlich wie in weiteren, oben angefihrten Studien. Gonschorek verweist im Vorwort darauf, dass er
eigentlich eine quantitative Studie durchzufiihren vorhatte, dies jedoch — nicht zuletzt aufgrund des eigenen
Vorgehens — scheiterte: Er hatte in dem Denken, dass Volljahrige auch im Internat selbst tber (Nicht-
)Teilnahme an einer Studie entscheiden dirfen, den direkten Kontakt zu den volljahrigen Internen gesucht,
sodass die Internatsleitung sich (bergangen fihlte (vgl. Gonschorek 1979, S. Xl). Methodische
Uberlegungen, Art der Interviews und genaues Vorgehen im Rahmen seiner ,,qualitativ-kritische[n] Analyse*
(ebd.) wurden dabei in seinen Ausflihrungen nicht transparent gemacht.

“® Hierbei bezieht Katenbrink sich ausschlieBlich auf interne Schiiler. Wahrend obig erstgenannter Typus sich
durch Leistungsorientierung und Regelkonformitat zugunsten der Sicherung guter Leistungen auszeichnet,
bildet zweitgenannter zwar nicht das Gegenteil, verfiigt jedoch Uber eine weniger ausgepragte
Leistungsorientierung, wenngleich diese ihm auch wichtig sind. Vielmehr zeichnet er sich jedoch durch
Regelibertritte aus mit der Begriindung, dass diese dazugehdren und der Bildung und Inszenierung der
Peergroup dienen. Der kindliche Typus hingegen sucht Schutz und Sicherheit bei den Erziehern, peer-
kulturelle Aktivitdten wirken auf ihn bedrohlich, sodass er sich hiervon distanziert. In Katenbrinks
Untersuchung waren es 13- und 14-Jéhrige, die diesen Typus vertraten, fraglich ist folglich, wie sich die
Interviewten mit zunehmendem Alter entwickeln bzw. inwiefern sie wirklich zu differenzieren sind von den
drei weiteren Typen. Der jugendliche Typus ist ebenso wie der kindliche gekennzeichnet durch eine starke
Orientierung ,,an der institutionell vorgegebenen Altersstruktur® (Katenbrink 2014, S.73), die sich etwa in der
Aufteilung der Wohnhduser nach Klassenstufe widerspiegelt (vgl. zusammenfassend ebd., S.73-87).
Aufgrund der Regelliberschreitungen insbesondere im Rahmen des Lebens im Internat, also den
Freizeitbereich betreffend, lieBe sich statt vom (schul-)oppositionellen meines Erachtens eher vom
regeliiberschreitenden oder experimentellen Typus sprechen. Dies insbesondere, um eine Ubertragbarkeit auf
Heranwachsende, welche kein klassisches Landerziehungsheim besuchen und daher im Freizeitbereich nicht
von ihren Lehrern betreut und erzogen werden, zu gewéhrleisten bzw. es misste allgemeinhin detaillierter
zwischen den Lebensbereichen Schule und Internat differenziert werden, schlieBlich verweist Katenbrink
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Erzieherseite den Typ der Erziehung sowie den Typ der erziehenden Gemeinschaft. Wéhrend
erstgenannter sich dadurch auszeichnet, Erziehung als seine Hauptaufgabe wahrzunehmen und ggf.
mittels Sanktionierungen und Kontrolle Regelkonformitét sicherzustellen, glaubt letztgenannter an
die ,,erzieherischen Krifte der Gemeinschaft* (ebd., S.88) und halt sich mit Interventionen zuriick,
stattdessen setzt er auf Unterstiitzung und ,,Regulierung der Gemeinschaft* (ebd.).

Es zeigt sich anhand ihrer Forschung, dass die Isolation von Peers im Internat fir Heranwachsende
unabhéngig von Typus-Zugehdrigkeit schwierig sein kann, denn dort fehlen die Eltern als
emotionaler Rickhalt. So schildert Katenbrinks Fallbeispiel Tina im Interview:

,»Also ich das ist auch das was mir am mei- gefehlt hat, einfach jemand [...] das fand ich
halt doppelt schwer, dass ich meine Eltern nicht da hab und dann aber auch nicht irgendwie
ne Freundin“ (ebd., S.85).

Das Leben fernab des Elternhauses fuhrt in Tinas Fall dazu, dass sie sich im Internat eine
Bezugsperson gewinscht hat, eine Freundin, bei der sie sich geborgen fiihlt und Riickhalt erféhrt.
Sowohl Kalthoff (1997) als auch Katenbrink (2014) verweisen darauf, dass sich im Internat
unterschiedliche Peergroups bilden und es Rangordnungen gibt, welche sich durch die soziale
Herkunft, durch Leistungs- bzw. peer-kulturelle Orientierung oder entlang des Alters konstituieren.
So heilit es bei Kalthoff (1997, S.156): ,,°Cool*-Sein spiegelt als ein Code auch die soziale Herkunft
der Eltern, es ist eine schulerinterne Filterung, gesteuert durch die Repréasentation der Kleidung, die
die ,Moglichkeiten der Eltern® (Schiiler[aussage, J.-L.R.]) sichtbar macht“. Auch das Alter und die
damit verbundene Zugehorigkeit zur Unter-, Mittel- oder Oberstufe bestimmen das Ansehen durch
die Peer-Gemeinschaft im Internat mit. Hiermit verbunden ist ein Mehr an Freiheiten und ein
Weniger an Kontrolle von Unter- bis zur Oberstufe (vgl. ebd., S.157 sowie Katenbrink 2014), dies
wirke sich letztlich auch auf die Mdglichkeiten der Freizeit- und Peer-Kulturgestaltung aus.

Offen bleibt anhand der bisherigen Forschungsergebnisse schlieflich, wie sich das individuelle
Zusammenwirken aus familialen, schulischen und peer-kontextuellen Erfahrungen bei Internatlern
— auch vor dem Internatsaufenthalt — rekonstruieren lasst, und welche biografische Bedeutung das
Internat vor diesem Hintergrund fiir den Einzelnen hat. In den bisher nicht erforschten Bereich der
Jugendbiografien von Internatlern soll die vorliegende Studie daher einen Einblick ermdglichen und
dazu beitragen, das bestehende Forschungsdesiderat zu reduzieren. Die anerkennungstheoretische
Perspektive auf das Material ermdglicht dabei die Rekonstruktion des Zusammenspiels von

biografischen Erfahrungen und deren Bedeutung flr die Identitatsentwicklung ebenso wie jene des

selbst etwa darauf, dass (schul-)oppositionellen Schiilern ,,ihre Leistungen durchaus wichtig™ (ebd., S.136)
sind. Die Starke ihrer Typisierung liegt schlielich insbesondere in der Analyse der jeweiligen peer-
kulturellen Einbettung der Heranwachsenden im Hinblick auf ihre Typus-Einbettung: Letztgenannte weisen
eine hohe Peerorientierung und regeliiberschreitende Verhaltensweisen innerhalb bzw. mit der Peergroup auf,
wahrend jugendliche Schiiler sich vordergrindig von den Vorgaben der Lehrkréfte und der Erwachsenenwelt
insgesamt abzugrenzen versuchen, um ihre Jugendlichkeit zu inszenieren. Schulaffine und kindliche
Internatler hingegen haben weniger Interesse an der Peer-Vergemeinschaftung. Leistung sowie — in zweitem
Fall — Schutz und Sicherheit durch die Erwachsenen sind ihnen wichtiger. Schulaffine Internatler orientieren
sich an Peers, die sich weniger durch Aktionismus und regelwidrige Handlungen auszeichnen
(zusammenfassend vgl. ebd., S.135ff + S.147). Zur Passung der einzelnen Internen- zu Erziehertypen vgl.
ebd., S.120-134.
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Individuierungspotenzials von Internaten und des Individuierunganspruchs Jugendlicher.
SchlieBlich soll u.a. die Frage danach, inwiefern Internate biografisch genutzt werden bzw. wie
,gut’ die sozialisatorischen Aufgaben aus Sicht der Individuen erfullt werden, mithilfe der

vorliegenden Studie stlickweit geklart werden.

2.4.2. Jugend- und schulerbiografie-analytische Studien im Kontext von Anerkennung in
Familie, Schule und Peergroup

Es zeigt sich anhand von empirischen Studien in Forschungszusammenhédngen zu jugendlicher
Individuation bzw. Schiilerbiografien eine Fokussierung auf intergenerationale Beziehungen in
Schule und/oder Familie (z.B. Nittel 1992; Ecarius 2002; Gerhard 2005; Wiezorek 2005;
Buchner/Brake 2006a; GralRhoff 2008; Helsper/Kramer/Hummrich/Busse 2009). In einigen dieser
Studien steht der Jugendliche vorrangig als Besucher der schulischen Bildungsinstitution im
Zentrum der Betrachtung und/oder Familie wurde hinsichtlich ihres Bildungspotenzials und der
Weitergabe habitualisierter Muster zugunsten einer bildungserfolgreichen (Jugend-)Biografie
betrachtet. Insgesamt zeigt sich in qualitativ-empirischen Untersuchungen, dass familiale und
schulische Generationsbeziehungen differenziert zu betrachten sind. Individuation kann damit
einhergehend nicht nur durch Schule, sondern auch durch Familie erschwert sowie durch beide
Kontexte beglnstigt werden (vgl. Helsper et al. 2009, S.60f).

Insbesondere seit den 1990ern sind Studien entstanden, die — mitunter im Kontext der Erforschung
von Schulkulturen — die sozialisatorische Bedeutung von Schule fiir den Einzelnen vor dem
Hintergrund seiner familialen Herkunft herausstellen konnten (vgl. Nittel 1992; Combe/Helsper
1994;  Kamer/Helsper 2000; Kramer 2002; Wiezorek 2005; GraBhoff  2008;
Helsper/Kramer/Hummrich/Busse 2009; Sandring 2013; F. Bohnsack 2013, Deppe 2015%). In
einigen dieser Studien wurde neben (schul-)biografischen sowie Leitfadeninterviews,
Aufzeichnungen des Unterrichtsgeschehens und Beobachtungsprotokollen auf die Dokumentation
von Familieninteraktionen, Elterninterviews, Genogrammanalysen sowie Gruppendiskussionen
zurtickgegriffen, um neben schulisch-institutionellen Strukturen und Erfahrungen auch jene im
familialen und/oder Peer-Kontext in die Untersuchung einbeziehen und analysieren zu kénnen.
Demgegeniiber fokussiert die vorliegende Studie die Sicht der Jugendlichen, welche — wie in

wenigen obig aufgefiihrten, schilerbiografie-analytischen Studien auch (vgl. z.B. Nittel 1992,

* Deppe (2015) hat in ihrer Studie mittels Dokumentarischer Methode und unter Einbezug auch von
Gruppendiskussionen mit Peers sowie Elterninterviews ,,schul- und bildungsbezogene Orientierungen® (ebd.,
S.176) von ca. 13-Jahrigen, deren Freunden sowie Eltern rekonstruiert, um unter Berlcksichtigung ihrer
»sozialen Herkunft“ (ebd., S.27) die Bedeutung der jeweiligen Akteure fiir die Bildungskarriere der
Jugendlichen herauszustellen. Deppes Fokus lag dabei auf dem ,Zustandekommen von
Bildungsungleichheit™ (ebd., S.112) bei den Jugendlichen, ihre Studie zielte dabei auf eine Typenbildung ab
(vgl. ebd., S.175-190). Im Kontext ihrer Untersuchung waren folglich einerseits bildungsbezogene
Orientierungen zentral und dort wurden ,jlingere Jugendliche interviewt. Auch wurde dort keine
anerkennungstheoretische Perspektive eingenommen und die Fokussierung auf die Typisierung lieR die
Biografie-Rekonstruktionen in den Hintergrund riicken, sodass die vorliegende Studie hier nur bedingt
anschlussféahig ist.
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Kramer 2002) — aus dem biografischen Interview rekonstruiert wurde. Dabei bildet jedoch
inshesondere der anerkennungstheoretische Blickwinkel eine Parallele zwischen einigen oben
angeflhrten und der eigenen Arbeit. Anknipfungspunkte ergeben sich etwa an Nittels (1992)
Forschungsergebnisse im Rahmen seiner Studie ,Gymnasiale Schullaufbahn und
Identitdtsentwicklung®. Nittel konnte aufgrund biografischer Interviews mit ehemaligen
Gymnasiasten rekonstruieren, inwiefern Familie und Schule spezifisch zusammenwirken und die
Identitatsentwicklung der Schiiler mitbestimmen. Lehrer fungierten flr die Heranwachsenden dort
mitunter als personliche Bezugspersonen, wahrend emotionale Anerkennung im Elternhaus
vorrangig an schulischen Erfolg gekniipft war®® (Nittel 1992, Fall Toni Schulze). Nittel hat hierbei
auch peer-kontextuelle Erfahrungen rekonstruiert und die Bedeutung der Peergroup fir die
Identitatsentwicklung in eine Theoretisierung Uberfihrt.

Im Folgenden sollen nun jene Studien und dort enthaltene Jugendbiografien ausfuhrlicher dargelegt
werden, welche Anknupfungspunkte und Vergleichshorizonte fur die vorliegende Studie bieten.
Bevor ich n&her auf jene Arbeiten eingehe, in deren Zentrum die peer-kulturellen
Anerkennungserfahrungen stehen, sollen dabei zuerst Studien aufgegriffen werden, in denen
Jugendliche (bzw. Schiiler) und deren Individuierungsspielrdume vor dem Hintergrund familialer

und schulischer (Anerkennungs-)Erfahrungen betrachtet wurden.

Anerkennung im Jugendalter zwischen Familie und Schule

Dass nicht nur Familie, sondern auch Schule jeweils unterschiedliche Wirkungen auf den
Biografietrager hat, wurde in verschiedenen Studien verdeutlicht (vgl. z.B. auch Kramer 2002;
Wiezorek 2005; GralRhoff 2008; Helsper et al. 2009). Der Schule kommt im Rahmen adoleszenter
Individuierung neben Familie entsprechend eine enorme Bedeutung zu, nicht zuletzt, da hier die
Zugehorigkeit zu einer 6ffentlichen Gemeinschaft eingelibt und Beziehungen zu aufer-familialen,
auch intragenerationalen Anderen, eingegangen werden. Aufgrund der Verschrankung von
schulischen mit familialen Erfahrungen (auch) im Jugendalter werden hier oben angefiihrte
Schilerbiografie-Studien n&her beleuchtet und hinsichtlich ihrer Anknlpfungspunkte fir die
vorliegende Arbeit betrachtet.

Zuerst jedoch soll mit Blchner/Brake (2006) eine Studie im Kontext der Familienforschung
fokussiert werden. Die Autoren beziehen sich in ihrer Studie auf Honneths Uberlegungen und
haben Familie als Ort des ,,Habituserwerbs® (Biichner 2006, S.28) bzw. der ,,Aneignung und
Weitergabe von Bildung und Kultur* (ebd., S.33) untersucht und diese folglich vordergriindig als
,.bildungsbiographische Moglichkeitsraume® (ebd. 2006a, S.13) betrachtet. Sie stellen dabei ,,das

[mitunter  generationsspezifisch  unterschiedlich ~ zu  betrachtende, Anm.  J.-L.R.]

*® Familie wird hieriiber zum ,,verlingerten Arm von Schule* (Nittel 1992) und die Eltern-Kind-Beziehung
kommt einer distanzierten Rollenbeziehung nahe, als Maximalkontrast hierzu lassen sich auch Familien
finden, die als Schutzraum ggii. schulischen Belangen auftreten, was dazu fiihrt, dass ,,das Kind oder der
Jugendliche die schulischen Leistungsprinzipien nicht als objektiven Wert antizipieren lernen* (ebd., S.357).
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Investitionsverhalten in Bildung und Kultur als Ausdruck des Strebens nach sozialer Anerkennung*
(Buchner/Brake 2006, S.258) heraus. Vorausgesetzt wird hierbei, dass Interaktionen fur jedes
Familienmitglied mit ,,Habitusentwicklung* verbunden sind. Anders als in der vorliegenden Studie
erforschten Bichner/Brake vor allem das Interaktionsgeschehen zum Erhebungszeitpunkt und
fokussierten dabei die Mitglieder von Dreigenerationenfamilien mittels leitfadengestitzter
Interviews sowie Familienfotoanalysen und Familiengesprachen. Der Fokus liegt dort entsprechend
auf ,Einsichten in den familienspezifischen sozialen Herstellungsprozess dieses gemeinsamen
bildungsbezogenen Bezugsrahmens“ (Brake 2006, S.57). Familie wurde dabei als
Mehrgenerationenfamilie in einem bestimmten Milieu betrachtet, und familiale Kommunikations-
und Interaktionsprozesse wurden erforscht, um neben Weitergabe von Bildung und Kultur auch
deren Erwerb rekonstruieren zu konnen. Familie erscheint damit als ,,‘Kollektivsubjekt®
(Biichner/Brake 2006, S.256), das Individuum mit seinen Anerkennungserfahrungen und -be-
dirfnissen steht nicht im Zentrum und insofern auch nicht die Identitatsentwicklung des Einzelnen.
Demgegeniiber geht es in der vorliegenden Studie u.a. darum, herauszuarbeiten, wie sich familiale
Erfahrungen auf den Jugendlichen auswirken. Dies wurde anhand der Schilderungen der
Jugendlichen (ber ihre Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu rekonstruieren versucht. Es geht
mir dabei nicht um Bildungsbiografien der Interviewten, sondern um ,Individuierungsbiografien
von Jugendlichen, die im Internat — und nicht (mehr) in der Familie — leben sowie der Frage
danach, welche Rolle Anerkennung hierbei spielt. Dementsprechend soll das von Blichner/Brake
erwihnte ,,Streben nach sozialer Anerkennung™ hier am jeweiligen Fall weiter ausdifferenziert
werden.

Dass sich Identitatsentwicklung u.a. in und durch familiale(n) Praktiken vollzieht, zeigt neben
Nittel (1992) auch die Generationenbeziehungen in Familie und Schule beleuchtende Studie von
Helsper et al. (2009). Die Autoren kommen unter Rickgriff auf weitere Studien zu dem Schluss,
dass eine Kompensation mangelnder emotionaler Anerkennung im Elternhaus durch Lehrer bis zu
einem gewissen Grad mdglich ist, jedoch nicht zwangsweise positive Folgen flir den
Heranwachsenden mit sich bringt. Denn dies birgt auch die Gefahr, ,,dass die Vermittlungsbeziige
den Bindungen geopfert werden (Helsper et al. 2009, S.370, vgl. hierzu auch Nittel 1992). Familie
und Schule als Anerkennungskontexte der Heranwachsenden werden auch bei Wiezorek 2005;
GraBhoff 2008 sowie Sandring 2013 thematisiert, wenngleich die Autoren den Schilerstatus und
die fallspezifische Wirkung und Bedeutung sowie das Zusammenwirken von Familie und Schule
fir die Schulerbiografie bzw. die ,bildungsbiographische Orientierung® (Wiezorek 2005, S.158)
zentral gesetzt haben. Es wird in genannten Studien im Zuge der Rekonstruktion auf Honneths
Anerkennungsverstandnis zuriickgegriffen und es geht dort auch um die Bedeutung der
Erfahrungsrdume Familie und Schule sowie Peers fiir die ldentitatsentwicklung der Jugendlichen.
Dies insbesondere, da etwa familienbiografische Erfahrungen via Interviews mit Jugendlichen,
durch aufgezeichnete Familieninteraktionen resp. ,,familienbiographische Gesprich[e]“ (ebd. 2005)

und/oder Genogrammanalysen thematisier- und rekonstruierbar wurden. Auch liegt nicht nur bei



46

Kramer (2002), der die Passung zwischen Schlerbiografie und Schulkultur beleuchtet, sondern
auch in den bereits erwédhnten und im Folgenden naher darzulegenden Studien von Wiezorek,
Gral3hoff, Helsper et al. sowie Sandring ein Fokus auf der Analyse von Individuierungsprozessen
Heranwachsender.

Wiezorek (2005) betrachtet in ihrer Studie ,,Schule, Biografie und Anerkennung® die ,,Schule als
Sozialisationsinstanz, wie bereits aus dem Untertitel der Arbeit hervorgeht. Mittels der
Rekonstruktion dreier Schiilerbiografien mannlicher Jugendlicher, welche zum Interviewzeitpunkt
die Schule bereits verlassen hatten, hat sie die fallspezifische Bedeutung von Schule vor dem
Hintergrund individueller familienbiografischer Anerkennungserfahrungen herausstellen kdnnen.
So zeigt sich im Fall Klaus Kutschbach etwa, dass Schule — auch vor dem Hintergrund seiner
familienmilieuspezifischen Herkunft aus einem ,traditionelle[n] Arbeitermilieu” (Wiezorek 2005,
S.285) — als ,,fremdbestimmende gesellschaftliche Instanz (ebd., S.292; herv. i. O.) erlebt wird.
Auf den Schulbesuch hat die Familie aufgrund mangelnder Akzeptanz ebendieser nicht ausreichend
vorbereitet. Die Erfahrung von Missachtung seiner Person und Familie sowie das Vorenthalten von
kognitiver Achtung vonseiten der Lehrer fihrt in seinem Fall dazu, dass sich seine
,schuloppositionelle Haltung gegeniiber der Schule als solche erst manifestiert (ebd., S.289).
Diese ist peer- bzw. schulerkulturell verankert und ermdglichte ihm, sich im fremdbestimmten
schulischen Rahmen selbst zu behaupten. Klaus Haltung geht einerseits damit einher, dass Lehrer
aufgrund des Verhaltens seiner Geschwister auf derselben Schule bereits von vornherein Vorurteile
gegen ihn hegten, welche in Missachtungserfahrungen mindeten, und andererseits damit, dass
Familie ihn trotz gewalttatigen Handelns zu schiitzen schien (vgl. ebd., S.249f sowie S.252).
Demgegeniiber zeigt sich im Fall Dennis Brandt eine Anpassung an schulisch Gefordertes und ein
Engagement im Leistungsbereich sowie als Klassen- und Schulsprecher (vgl. ebd., S.193-197).
Dies diente ihm nicht zuletzt, um sich seiner Zugehdrigkeit sicher zu sein. Schule wird hier eine
enorme Bedeutung flir das zukinftige Leben und die eigene Identititsentwicklung zugeschrieben.
Familienbiografisch ist Dennis durch die elterliche Trennung und seine damit verbundene
Orientierung am Befinden der Mutter geprégt, die sich z. Zt. des Interviews u.a. darin ausdriickte,
dass er die Mutter finanziell unterstutzt (vgl. ebd., S.220f).

Im Fall Michael Wagner hingegen konnte Wiezorek einen ,,Kampf um Wertschatzung uber
Leistung [...] als biographisches Thema* (ebd., S.152; herv. i. O.) herausarbeiten. Nicht nur im
schulischen, sondern auch im familialen Kontext wird Michael damit konfrontiert, den
Leistungsanforderungen nicht zu geniligen, sodass er zum ,, Familiendumme(n) “ (ebd., S.161; herv.
i. O.) degradiert wird. Die fallspezifischen Anerkennungserfahrungen und deren Bedeutung flr die
Identitatsentwicklung ~ der  Jugendlichen  ebenso  wie  die  Verwobenheit  der
Anerkennungsdimensionen im schulischen Kontext arbeitet Wiezorek am Fall sowie
fallvergleichend heraus, um die spezifische Bedeutung der Schule fiir die Biografie herauszustellen.
Sie hat mit ihrer Studie auch insofern ,Neuland‘ betreten, als dass sie die Dokumentarische

Methode zur Rekonstruktion ihrer Interviews genutzt hat. Als Fallvergleiche dienten ihr dabei
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neben den eigenen auch Falle anderer Studien. Mit der vorliegenden Studie schliefe ich einerseits
methodisch an diese Arbeit an und nutze andererseits Wiezoreks ausfuhrlich dargelegte Fallstudien
fiir die eigene komparative Analyse im Zuge der Rekonstruktion der erhobenen Jugendbiografien.
Gra3hoff (2008) hat unter dem Titel ,,Zwischen Familie und Klassenlehrer” eine Studie zur
Rekonstruktion pédagogischer Generationenbeziehungen in Familie und waldorfschulischem
Klassenkontext vorgelegt. Hierzu wurden Interaktionen im Unterricht erhoben, Lehrerinterviews
gefihrt und neben biografischen Interviews mit den Schilern auch Gruppendiskussionen in
Familien geflihrt. Hierlber konnten die schulischen Haltungen der Eltern sowie deren
erzieherisches Handeln und Werthaltungen erfasst werden, dies legt Gralhoff in zwei Fallstudien
ausfihrlich dar. So verdeutlicht GraBhoff, dass Lukas Biografie u.a. dadurch gekennzeichnet ist,
dass die Mutter einerseits versucht, in die Freizeitgestaltung des Sohnes einzugreifen und diese
mitzubestimmen. Andererseits ,,leugnet sie [...] ihre Erziehungspflicht gegeniiber ihrem Sohn (,wie
er is is mir egal)” (GraBhoff 2008, S.66). Hierliber entstehen Ambivalenzen und Unsicherheiten,
die die Generationsbeziehung kennzeichnen und die Mdglichkeiten aufseiten Lukas, sich zu
individuieren, beschranken. In seinem zweiten Fall Sebastian stellt GraBhoff heraus: ,,Familiale
Anerkennung steht in engem Zusammenhang mit rigiden Entwicklungsvorstellungen® (ebd.,
S.117).

Grahoff konnte vor dem Hintergrund der jeweiligen familienbiografischen Erfahrungen
schliellich die Relevanz der Lehrperson rekonstruieren. So zeigt sich im Fall von Lukas etwa, dass
der Lehrer trotz asymmetrischer, durch ihn vorbestimmter und schulisch gerahmter Beziehung zum
wsignifikanten Anderen” (ebd., S.174) wird. Im zweiten Fall, Sebastian, hingegen wirkt die
,empathische Distanz* des Lehrers weniger positiv, denn sie wird als Eingriff in die adoleszente
Lebenswelt wahrgenommen (vgl. ebd.). Grahoff hat fur die Waldorfschule herausgearbeitet, dass
die ganze Person im Zentrum der Beziehungsarbeit steht. GleichermaBen entsteht hieriiber ein
enormes ,,emotionales Verletzungspotenzial®“ (ebd.). Anders als in der vorliegenden Studie wurden
bei Gral3hoff elterliche sowie jugendliche Haltungen erhoben und in Beziehung zueinander gesetzt.
Dieses Vorgehen erlaubt sodann, die Potenziale zur Individuierung genauer auszuweisen und die
Perspektiven der generationalen Anderen miteinander zu verschranken. Es bedeutet jedoch auch
eine Fokussierung nicht nur auf die Perspektive des Jugendlichen auf sein Leben, was den
Stellenwert der erzahlten biografischen Erfahrungen ebendieses maoglicherweise veréndert.
Insbesondere  fir  Studien in  reformpadagogisch-schulischen  Kontexten sowie in
Landerziehungsheimen, in denen Lehrer und Erzieher die gleiche Person sind, bietet seine Arbeit
Anschlussmaglichkeiten, da die Rolle des Lehrers idealtypisch auch in Waldorfschulen eine andere
ist als in 6ffentlichen Schulen (vgl. hierzu weiterfiihrend etwa Gra3hoff 2008).

Unter dem Titel ,,Schulversagen und Anerkennung® rekonstruierte Sandring (2013) unter Einbezug
von  Honneths  anerkennungstheoretischen ~ Uberlegungen  und  mittels  Schiitzes
Narrationsstrukturanalyse neben schulkulturellen Aspekten die Biografien zweier ,,Schulversager*.

Der Begriff bezeichnet dabei jene Schuler, welche mindestens einmal aufgrund unzureichender
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Noten eine Klasse wiederholen mussten (vgl. Sandring 2013, S.14). Sandring kann unter Einbezug
einer ,,anerkennungsbiografietheoretischen Sicht“ (ebd., S.208, herv. i. O.) nachzeichnen, wie es
dazu kam, dass die Jugendlichen schulische Probleme hatten. Dabei weisen ihre beiden Fallstudien
von Mercedes und Jan Ahnlichkeiten in ihren biografischen Erfahrungen auf, so mussten beide mit
dem Verlust eines signifikanten Anderen im familialen Rahmen zurechtkommen. Beide haben
zudem Erfahrungen mit dem Konsum von Drogen gesammelt und fihlten sich von zumindest
einem Elternteil emotional nicht anerkannt. So rekonstruiert Sandring in Jans Fall ein
»Scheininteresse* (ebd., S.195) des Vaters ggii. seinem Sohn und auch vonseiten der Mutter fehle
die Unterstiitzung fir den Sohn. Mercedes hingegen kennt ihren Vater nicht, hat den Stiefvater tot
aufgefunden, zog in jungen Jahren zur GroBmutter und hat ein ,,gestértes Mutter-Tochter-
Verhiltnis“ (ebd., S.116).

Waéhrend Mercedes voriibergehend Halt in einer devianten Peergroup findet, was statt der ersehnten
Anerkennung zu vermehrtem Ausschluss fihrt, schliefit sich Jan einer Antifa-Gruppe an, um
Orientierung, Zugehorigkeit und Ruckhalt zu erfahren. Auch verweist Sandring darauf, dass beide
Interviewte aus ,hochproblembelasteten Familien (ebd., S.230) stammen, die durch eine
,moderate Bildungsferne* (ebd., S.231) gekennzeichnet seien. Zudem sei ,,sowohl bei Jan als auch
bei Mercedes die jeweilige  Selbstproblematik durch  misslingende  friihkindliche
Anerkennungserfahrungen grundgelegt™ (ebd., S.225). Hier bleibt fur mich unklar, wieso Sandring
— war doch eine Typenbildung Ziel der Arbeit — nun in Bezug auf Familienmilieuherkunft und
familiale Anerkennungserfahrungen zwei dhnliche Félle gewdhlt hat, welche sie demselben Typus
zuordnet (,,Typ III: doppelt grundgelegtes Versagen* (ebd., S.240)). Denn hiermit wurden ebenjene
»Schulversager biografisch analysiert, die nach dem Motto ,die familiale Herkunft bestimmt den
Schulerfolg® immer wieder in Offentlichen Diskursen fokussiert werden. Interessanter ware
mdoglicherweise gewesen, sich einen Fall anzuschauen, in welchem die Passung zwischen
familialem und schulischem Habitus von vornherein eine andere ist. Weitere Typen ihrer Typologie
wurden — nicht zuletzt aufgrund ihrer Fallauswahl — durch andere empirische Bezugsstudien
ausgefilit. Die Typisierung hat wie auch die Rekonstruktion der Biografien stellenweise einen
normativen Bias, ersteres dann, wenn Sandring von ,bildungsfern” und ,,bildungsaffin“ (ebd.)
spricht. Der Einbezug von Honneths Uberlegungen macht die Studie fruchtbar im Hinblick auf die
Rekonstruktion des Materials, gleichzeitig erscheint die Arbeit mit den Honnethschen
Anerkennungsdimensionen stellenweise undifferenziert, etwa, wenn Sandring von ,,einer standigen
Suche nach Anerkennung und emotionaler Zuwendung* (ebd., S.237, herv. i. O.) spricht.

(Auch) Helsper et al. (2009) haben unter dem Titel ,,JJugend zwischen Familie und Schule*
herausgearbeitet, dass sich ,,der familidre Bildungs- und Individuationsprozess [...] auf der
Grundlage von und in der Auseinandersetzung mit den emotionalen Bindungen und
Abhéngigkeiten* (Helsper et al. 2009, S.57) vollzieht. Die Autoren haben u.a. eine Theoretisierung
vorgefundener familialer Generationenbeziehungen vorgenommen und dabei acht Typen

unterscheiden konnen (vgl. ebd. S.315-321). Ihr Forschungsergebnis, dass adoleszente
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Individuationsprozesse aufgrund nicht zuletzt unterschiedlicher Anerkennungserfahrungen und
Ausgestaltung von Generationenbeziehungen ,sehr unterschiedlich verlaufen, [so]dass
Jugendlichen unterschiedliche ,Individuationsspielrdume‘ zur Verfiigung stehen* (ebd., S.322),
deutete sich auch in gerade angeflihrten Studien von Wiezorek, Grallhoff und Sandring ebenfalls
an. Anknupfend an ebendieses Ergebnis konnte die Forschergruppe verschiedene Passungsformen
Jugendlicher in Familie und Schule sowie die Folgen der je individuellen Konstellationen fir die
Individuation® der Heranwachsenden rekonstruieren. Hierzu wurden nicht nur biografische
Interviews, sondern auch schulische Selbstverstandnisse und Konzepte ebenso erhoben wie
familiale Interaktionen (vgl. ebd., S.327-335).

Bedeutsam sei im Kontext des Zugewinns an Eigenstandigkeit, dass Jugendliche sich eigene
»lerritorien” (Gerhard 2005, S.31) abstecken kdnnen, in welchen sie Grenzen zwischen sich und
ihren Interessen sowie elterlichen Anforderungen ziehen, um sich zu individuieren, so das Ergebnis
von Gerhards (2005) Studie ,,Autonomie und Nahe®. Individuation vollzieht sich demzufolge im
Spannungsfeld von Autonomie und Nahe, und hiermit verbunden im Prozess des Aushandelns
zwischen mit elterlichen Anforderungen und deren Verantwortungsbewusstsein verbundenen
Interessenlagen und jugendlichen Bediirfnissen (vgl. Fend 2005, S.276; Gerhard 2005, S.158; vgl.
auch King 2010). ,,Erfolgreich* individuierte Jugendliche seien letztlich emotional stabiler, weniger
schiichtern, extrovertierter und sozial vertraglicher, so Gerhard (2005, S.169). Dies, so zeigen die
Ergebnisse ihrer Studie®, wird letztlich durch eine autoritative Erziehung begiinstigt™ (vgl. ebd.,
S.169 und S.176). Eine biografische Perspektive wirde an dieser Stelle die fallspezifische
Bedeutsamkeit der familialen Erfahrungen in einen Zusammenhang zu ihren Ergebnissen stellen
und differenzierter benennen konnen. So stellt sich die Frage, inwiefern sich aufgrund von
Biografie-Rekonstruktionen der Heranwachsenden Individuation als beférdert oder gar verhindert
beschreiben lieRe. Diese bleibt aufgrund des methodischen Designs in Gerhards Studie

unbeantwortet.

> Das Begriffskonstrukt adoleszente Individuation wird von den Autoren in Anlehnung an King/Koller 2006
gefasst als ,,Transformation der Welt-, Sach- und Selbstbeziige* (Helsper et al. 2009., S.323) und bezieht sich
einerseits auf einen Autonomiegewinn im Jugendalter, ,,aber gleichzeitig [darauf, Anm. J.-L.R.] die Bindung
zwischen Eltern und Kind, die auf gegenseitiger Achtung und Anerkennung der Individualitit beruht,
bei[zu]behalten“ (Youniss 1994, S.112). Stierlin differenziert dabei zwischen Phasen, in welchen sich von
,Individuation gegen* bzw. von ,Individuation mit* (Stierlin 1989, S.41) sprechen ldsst. Wahrend letztere
mitunter unbewusst ablaufende, kooperative Austauschprozesse zwischen Kind und Eltern voraussetzen,
vollziehen sich erstere mithilfe der bewussten Abgrenzung von den Eltern und der elterlichen Umwelt (vgl.
ebd., S.41f).

%2 Hierzu beobachtete sie 30 Jugendliche in Gesprachen und Interaktionen mit ihren (Stief-)Eltern, dabei
wurde die Interaktion durch Kooperationsaufgaben ebenso wie mithilfe von vorgegebenen Konfliktthemen
unterstiitzt, zudem wurden Fragebdgen zur Gespréchssituation eingesetzt, die Befunde wurden mittels
multivariaten Varianzanalysen analysiert. Zum weiteren Vorgehen vgl. Gerhard 2005, S.85-89.

*% In ihrer 30 Falle umfassenden Studie hat Gerhard lediglich einen Fall herausgestellt, in welchem weder
miitterliches noch (stief-)vaterliches Erziehungsverhalten férderlich war und die Individuation der
Jugendlichen trotzdem gelungen ist. Bei gemischter Erziehung (Mutter forderlich, Vater nicht oder
umgekehrt) zeigte sich jedoch, dass die Individuation der Jugendlichen als erfolgreich ebenso wie wenig
erfolgreich klassifiziert werden kann (vgl. Gerhard 2005, S.184f).
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Anerkennung im Gleichaltrigenkontext

Die Bedeutung der Gleichaltrigen im Jugendalter wurde in verschiedenen schilerbiografie-
rekonstruktiven Studien herausgestellt (vgl. z.B. Nittel 1992, Bohnsack et al. 1995, Sutterlty 2003,
Helsper/Sandring/Wiezorek 2005, Sandring 2013, Kriiger/Deinert/Zschach 2012; Zschach/Pfaff
2012, Kohler 2012). Die Zugehérigkeit zu Peers mindert demzufolge etwa die Gefahr der Isolation
und hat Folgen fiir die Identitatsentwicklung, denn die Peer-Kultur préagt das eigene Handeln sowie
die  Orientierung. Peers konnen folglich als ,,Vermittlungsinstanz  biographischer
Orientierungsmuster* (Nittel 1992, S.350) fungieren. Auch Helsper et al. (2005) konstatieren, dass
Peergruops im Falle schulischen Scheiterns eine kompensatorische Funktion fur Jugendliche haben
konnen, dies sei jedoch oftmals mit Aggressionen und Kéaémpfen um Anerkennung verbunden (vgl.
Helsper et al. 2005, S.202).

In ihrem Kampf um Anerkennung und Individuierung bilden Heranwachsende mitunter eigene
Formen der Solidaritat aus, indem sie Anerkennung vonseiten der Gleichaltrigen durch ihr Dasein
als Hooligans (Bohnsack et al. 1995), durch Gewalthandeln (Sutterlity 2003) oder durch die
Zugehorigkeit zu einer schuloppositionellen Peer-Kultur (Wiezorek 2005) erfahren. Die von
Sutterliity interviewten Heranwachsenden verspiren Lust am Gewalthandeln, gerade weil sie
hiertiber in ihrer Peergroup Anerkennung fir ihre F&higkeiten sowie ein Zugehorigkeitsgefuhl, also
»eine Art von kompensatorischem Respekt* (Honneth 2010, S.268), erhalten.

Bohnsack et al. (1995) haben mittels Gruppendiskussionsverfahren das Entstehen kollektiver
Orientierungen von Peergroups herausgearbeitet. Hierbei wurden familienbiografische Erfahrungen
der Jugendlichen einbezogen, um die Bedeutung der Peergroup vor diesem Hintergrund
herausstellen zu konnen. In Peergroups kdnnen demzufolge neue Traditionen entstehen. Dabei
entstehen konjunktive Erfahrungsraume, in diesem Rahmen ist mitunter auch die Herstellung einer
,habituellen Ubereinstimmung [...] auf dem Wege einer gemeinsam inszenierten Handlungspraxis®
(Bohnsack et al. 1995, S.12) bedeutsam®.

Peers sind im Zuge des Erwachsenwerdens wichtige Ansprechpartner, wie Kriger et al. (2010;
2012, insbesondere 2012a) als Ergebnis ihrer lber sechs Jahre hinweg ldngsschnittlich angelegten
Studie, die mittels qualitativer Interviews, Gruppendiskussionen und Beobachtungen auf
verschiedene Passungsverhéltnisse jugendlicher Bildungs- und Peerorientierung® abzielte,
herausgestellt haben. Gleichaltrige kdnnen Heranwachsende folglich dahingehend beeinflussen,
welchen Stellenwert Schule und Lernen in ihrem Leben einnehmen. Freunde konnen demnach

sowohl positiv als auch negativ auf die Schiilerbiografie wirken (vgl. Deppe 2010, S.145).

> Dies geschieht etwa durch gemeinsames Musizieren oder gleichen Modegeschmack, tiber die gemeinsame
Handlungspraxis werden letztlich ,,gemeinsam geteilte Regeln des Zuhérens und Miteinander-Spielens
entfaltet” (vgl. Bohnsack et al. 1995, S.19).

*® Demnach kénnen Peers mehr oder weniger als Bestdrker und Unterstiitzer einer Bildungsorientierung
fungieren bzw. diese gar gefahrden. Im Léangsschnitt wurde letztlich deutlich, dass sich die schulische
Bildungsorientierung im Verlauf der Adoleszenz wandeln kann, nicht zuletzt durch (sich wandelnde) Peer-
Einfllisse bzw. Peergoup-Wechsel.
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Anders als das Vorgehen von Kriiger et al. sowie Bohnsack et al., in beiden Studien wurde das
erhobene Material ebenfalls mittels Dokumentarischer Methode ausgewertet, geht es in der
vorliegenden Studie nicht um kollektive Orientierungen, sondern um das Individuum, dessen
Erfahrungen biografische Pragekraft hinsichtlich individueller Orientierungen haben. Diese werden
hier rekonstruiert und anerkennungstheoretisch sowie hinsichtlich ihrer Bedeutung fur die eigene
Identitatsentwicklung analysiert. Es geht dabei nicht vorrangig um bildungsbezogene, sondern
allgemeiner um peer-bezogene Orientierungen, dies unabhangig davon, ob von einer Peergroup-
Zugehorigkeit tiberhaupt gesprochen werden kann.

Nachdem nun ein Einblick in den flr die vorliegende Studie relevanten Forschungsstand gegeben
wurde, sollen vor dem Hintergrund bisheriger Forschungsergebnisse im Folgenden noch einige
Uberlegungen in Hinblick auf die im Rahmen der vorliegenden Studie vorgenommenen Biografie-
Rekonstruktionen unter Rickgriff auf Honneths Arbeiten erfolgen.

2.4.3. ,Honneths Identititstheorie im Kontext einer jugendbiografie-rekonstruktiven Studie
— Uberlegungen in Ankniipfung an bestehende Forschungsergebnisse

Wie bereits deutlich wurde, hat Honneth sowohl Kindes- als auch Jugendalter in seinen
Uberlegungen insgesamt einen untergeordneten Stellenwert zukommen lassen, insofern, als dass
lediglich in seinen Uberlegungen zur emotionalen Anerkennung von noch nicht erwachsenen
Personen gesprochen wird. In Bezug auf Kindheit und Jugend wurden die Muster der kognitiven
Achtung und sozialen Wertschatzung bei Honneth (1994, S.190) nur wenig ausgearbeitet, indem er
zur vernunftgeleiteten gesellschaftlichen Teilhabe neben der Orientierung an moralischen Normen
lediglich ein undefiniertes ,,Mindestmal kultureller Bildung® voraussetzt. Er selbst verweist darauf,
dass sich seine Ausfuihrungen zu den Mustern der kognitiven Achtung und sozialen Wertschétzung
nur auf ,,das erwachsene Subjekt™ (ebd., S.192) beziehen.

Honneth hat in seiner Schrift ,,Das Ich im Wir“ (2010, S.267), wie bereits a.a.0. herausgestellt
wurde, zudem darauf verwiesen, dass er analytisch zwar drei Anerkennungsbeziige (emotionale
Zuwendung, kognitive Achtung, soziale Wertschiatzung) benennt, sich jedoch ,,alle drei Formen der
Selbstbeziehung [verstanden als Selbstvertrauen, -achtung und -wertschatzung, Anm. J.-L.R.] noch
ungeschieden schon in der Internalisierung des elterlichen Firsorgeverhaltens entwickeln kénnen
und erst spater, im Prozel’ der allméhlichen Differenzierung der Interaktionspartner, als gesonderte
Aspekte im eigenen Erleben erfahren werden®. Hierin wird deutlich, welche Bedeutung im Rahmen
der Ausbildung einer positiven Selbstbeziehung resp. einer Identitat insbesondere der primaren
Sozialisation zukommt.

Es zeigen bereits weiter oben angefilhrte empirische Studien, dass die analytische Trennung der
einzelnen Anerkennungsdimensionen im Ph&nomen resp. in der Realitdt der Individuen nicht
aufrechthaltbar ist. In der Familie etwa ist nicht nur die Anerkennung der Bedirfnis- und
Affektnatur zentral, sondern auch die kognitive Achtung als Mitglied der Familiengemeinschaft.

Auch die Fahigkeiten und Eigenschaften des Kindes werden hier zuerst in Bezug auf ihre Passung
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zu Werten der Gemeinschaft Familie bewertet (vgl. Helsper/Sandring/Wiezorek 2005). Insofern
zeigt sich, dass im familialen Rahmen®® auch kognitive Achtung und soziale Wertschatzung zentral
sind, wenngleich Kinder und Jugendliche aufgrund ihres Status®’ anders als Erwachsene die
kognitive Achtung gerade nicht losgeldst erfahren von sozialer Wertschatzung. SchlieBlich ist
insbesondere die Kindheit gekennzeichnet durch ,.die Verwiesenheit des Kindes auf konkrete
Andere* (Helsper et al. 2005, S.183, herv. i. O.), und damit verbunden durch ,,das Eingebundensein
in generationale Sorgebeziehungen* (vgl. ebd., S.182, herv. i. O.).

Die Problematik, Honneths Uberlegungen auf das Jugendalter zu beziehen, liegt nun darin
begrundet, dass wichtige Individuationsschritte in dieser Lebensphase und damit einhergehend die
,Hervorbringung jener personalen Ressourcen* (Helsper/Kramer/Hummrich/Busse 2009, S.54; vgl.
auch Helsper/Sandring/Wiezorek 2005) resp. ,,lebenspraktische Autonomie* (Helsper et al. 2009,
S.57) noch nicht vollzogen worden sind, Honneth diese in seinen Uberlegungen jedoch weitgehend
voraussetzt. Hieran anschlielend stellt sich die Frage, inwiefern (Kinder und) Jugendliche aufgrund
der eingeschrankten Zugestédndnisse im Rechtsbereich als vollwertige Mitglieder in Gemeinschaften
sowie als autonome Individuen gelten kdnnen oder zu allererst bzw. weiterhin ein ,,Mindestmal
kultureller Bildung™ (Honneth 1994) erlangen miissen, welches vernunftbegabtes Handeln und
Individuierung voraussetzt. Vernunftbegabtes Handeln im Sinne der Gemeinschaft impliziert
letztlich ein Verantwortungsbewusstsein fur unmoralisches Handeln. Dies ist mit der Geburt noch
nicht gegeben, sondern Ergebnis moralischen sowie schulunterrichtlichen Lernens bzw. mit
Honneth (1994) gesprochen , kultureller Bildung™.

Honneth macht einerseits deutlich, dass die Anerkennung als personales Wesen in demokratischen

Verfassungen grundgelegt ist, es aufgrund geltender Schutzrechte also keine Abstufungen gibt.

% Ebenso wie im schulischen Kontext, wo emotionale Anerkennung — dies ist jedoch wie bereits weiter oben
dargelegt, in Abhé&ngigkeit von Schulkultur und -form zu betrachten — eine eher untergeordnete Rolle zu
spielen scheint.

> Bereits Piaget verwies darauf, dass auch mit zunehmendem Alter die Achtung nicht per se reziprok ist und
dass ,,die aus der Autoritit und einseitigen Achtung hervorgegangenen Beziehungen des Zwangs [...] die
meisten tatsdchlichen Zusténde der gegebenen Gesellschaft und insbesondere die Beziehungen zwischen dem
Kind und der Umgebung von Erwachsenen® (Piaget 1986, S.466) kennzeichnen. Dies gilt nicht nur fiir
familiale, sondern auch fir Schiler-Lehrer-Beziehungen. Sandring folgend lasst sich zu letztgenanntem
Kontext konstatieren: Die Verwobenheit der emotionalen, rechtlichen sowie solidarischen
Anerkennungsbeziige im schulischen Rahmen ,entsteht dadurch, dass individuell erbrachte schulische
Leistungen der Schiller einer universalistischen Leistungsbewertung ohne Bezugnahme auf ihre partikularen
Besonderheiten unterliegen. Die Anerkennung der Schiler aufgrund ihrer erbrachten Leistung beriihrt dabei
sowohl die Dimension der rechtlichen Anerkennung als auch die Dimension der sozialen Wertschatzung, die
in dieser Verflechtung so nur in schulischen Zusammenhéngen auftreten (Sandring 2013, S.250). Helsper et
al. sprechen im schulischen Kontext auch von ,institutioneller Anerkennung™ (Helsper/Sandring/Wiezorek
2005, S.191). SchlieRlich steht dort der Aspekt der Bildung im Vordergrund, dementsprechend kommt der
Leistungsbeurteilung und damit der Anerkennung ebendieser eine besondere Bedeutung zu, wenngleich der
Lehrer auch die Enkulturation des Schilers begleitet und beurteilt und letzterer Uber gewisse
Partizipationsrechte verfiigt. Uber die Leistungsbewertung werden schlieRlich alle Schiiler den gleichen
Kriterien unterworfen, sodass Noten, Bildungserfolg und Leistung zu zentralen Kategorien werden, die iber
Anerkennung im schulischen Rahmen bestimmen und die individuelle Auspragung von Kompetenzen sowie
Entwicklungsstand in den Hintergrund riicken lassen. Die Selektivitat der Schule fiihrt letztlich in einigen
Fallen zu standiger, sich verfestigender Missachtung, welche sich durch Abschulung, Klassenwiederholungen
oder Schulformwechsel auch nach auBen zeigt (vgl. Sandring 2013, S.31f) und letztlich zur Missachtung der
ganzen Person fiihren kann (vgl. Wiezorek 2005, S.142).
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Folglich wird deutlich, dass auch Heranwachsende Rechtssubjekte sind, insbesondere sie bedurfen
kognitiver Achtung durch andere, denn dies ist Basis fur die Entwicklung von Selbstachtung.
Heranwachsende werden, auch hierauf wurde bereits a.a.O. verwiesen, von staatlicher Seite
erstmals im Alter von sechs Jahren als eigenstandige Rechtstrager angesprochen, denn dann miissen
sie erstmals verpflichtend eine &ffentlich-vorstrukturierte, gesellschaftliche Institution besuchen
(vgl. Helsper et al. 2005, S.181). Hiermit verbunden ist das Recht auf Bildung, welches ein
»Mindestmal} kultureller Bildung™ verspricht, jedoch auch die Schulpflicht, deren Nichtbefolgen
vonseiten der Gesellschaft sanktioniert wird. Rechte und Pflichten von Kindern und Jugendlichen
insgesamt betrachtend wird deutlich, dass die ,,Abkoppelung individueller Rechtsanspriiche von
sozialen Statuszuschreibungen® (Honneth 1994, S.187) im Falle von Heranwachsenden nicht
immer gegeben ist. Vielmehr zeigt sich hier, dass die Achtung der Person (in Abhéngigkeit auch
vom Alter) ,,in gewisser Weise noch mit der sozialen Wertschitzung verschmolzen ist, die dem
einzelnen Gesellschaftsmitglied in seinem gesellschaftlichen Status gilt“ (ebd., S.179) wie in
traditionellen, vormodernen Gesellschaftssystemen blich (vgl. hierzu auch Helsper et al. 2005).
Auch unter Einbezug einer Generationsperspektive wird deutlich, dass Jugendliche nicht nur im
gesamtgesellschaftlichen Kontext oder einhergehend mit dem Schulbesuch, sondern auch im
familialen Kontext mitunter asymmetrischen Beziehungsgeflechten und (altersspezifischen)
Geboten, aber auch Rechten und Pflichten unterliegen. Helsper et al. (2009, S.53ff) haben an diese
Tatsache ankniipfend acht Antinomien padagogischer Beziehungen®® herausgestellt. Diesen folgend
lasst sich den Autoren zufolge in Anlehnung an bzw. in Weiterfuhrung von Honneths
Uberlegungen eine ,,Theorie der Anerkennung zwischen den Generationen® (ebd., S.54 herv. i. O.)
entwickeln. Empirische Untersuchungen zeigen hieran anschlussfahig, dass auch andere
Konstellationen vorkommen als die fiir Familie und Schule theoretisch bzw. idealtypisch jeweils
gekennzeichneten (vgl. hierzu z.B. Nittel 1992; Combe/Helsper 1994; Wiezorek 2005; Gralthoff
2008; Helsper u.a. 2009; Sandring 2013). In diesem Kontext ist auch die vorliegende Studie zu
verorten, mithilfe welcher aus anerkennungstheoretischer Perspektive in Anlehnung an Honneths
Begriffsverstandnis ein Beitrag geleistet werden soll zur Beantwortung der Frage, wie bzw.
inwieweit sich Jugendliche im Spannungsfeld zwischen Familie und Internatsaufenthalt
individuieren (kdnnen).

Honneth verweist in seiner spéteren Schrift ,,Das Ich im Wir® (2010) implizit selbst auf die
Bedeutung der vor allem im Rahmen der familialen Sozialisation stattfindenden
Individuationsschritte fir die Ausbildung von Selbstachtung. Dort benennt er schlielflich explizit
»das Kind“ (Honneth 2010, S.266), welches sein Beziehungsnetz ausweiten muss, um geltende
Normen zu internalisieren, um gesellschaftsféhig und zurechnungsfahig werden zu kénnen und

hiertiber Selbstachtung zu erlangen:

*® Diese Gegensatze lassen sich fassen als Nahe-Distanz; Vertrauen-Misstrauen, Autonomie-Heteronomie,
Symmetrie-Asymmetrie, Begriinden/Verstandigen-Anordnen/Befehlen, Interaktion-Organisation, Rekons-
truktion-Subsumption und Person-Sache (bzw. Pluralitdt-Homogenitét) (vgl. Helsper et al. 2009).
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,Der Heranwachsende entwickelt erste, keimende Formen der Selbstachtung oder des
Selbstrespekts, indem er sich im Spiel als ein Interaktionspartner erfahrt, dessen
Urteilsbildung als wertvoll oder zuverldssig empfunden wird; natirlich spielt in diesen
Prozel3 auch die Erfahrung hinein, von anderen Familienmitgliedern zunehmend als ein
Subjekt respektiert zu werden (ebd., herv.J.-L.R.).

Honneth betont in obigem Zitat schlielich, dass die Grundlagen fir Selbstachtung bereits in der
Familie gelegt werden. Diese bildet die erste Gemeinschaft, in welche der Heranwachsende
involviert ist, hier 16st er wichtige Individuationskrisen, an welche anschliefend zunehmend auch
Beziehungen zu anderen Personen als der Mutter eingegangen werden (vgl. hierzu auch Oevermann
2001).

Im familialen Rahmen zeigt sich die kognitive Achtung vonseiten der Erwachsenen ggi. den
Heranwachsenden in mit zunehmendem Alter vermehrt gewdhrten Freirdumen sowie im
Mitspracherecht  hinsichtlich  Ausgehzeiten und Freizeitgestaltung. Im Rahmen ihrer
Partizipationsmdglichkeiten in gesellschaftlichen Teilbereichen (z.B. Familie, Schule, Peer-
Kontext, Vereine) wird Heranwachsenden dabei ein Vertrauensvorschuss gewahrt. Von anderen als
personales Wesen anerkannt zu werden, tragt sodann zur Entwicklung von Moralbewusstsein bei.
Heranwachsende internalisieren im schulischen Rahmen sowie durch ihre Teilhabe in Familie und
anderen Sozialisationskontexten schlieBlich zunehmend eigene Rechte und soziale Normen, etwa
dann, wenn sie im familialen Rahmen auf Regeln und Verbote stoRen, die sie reflektieren sowie
durch Institutionen oder Peers, die sie in die komplexer werdende Gesellschaft einfiihren, sodass sie
sich in zunehmendem Mafle als ,kompetentes Mitglied [ihrer] gesellschaftlichen Umwelt*
(Honneth 2010, S.267) mit Verpflichtungen und Rechten erfahren und Selbstachtung ausbilden

kodnnen.

2.5. Zusammenfassende Betrachtungen

Dieses Kapitel diente dazu, einen Uberblick tiber jene, die vorliegende Arbeit bestimmenden
theoretischen Begriffe und Konzepte zu gewinnen. Dass der Jugendphase eine bedeutsame Rolle
fur die ldentittsentwicklung zukommt, wurde bereits wiederholt dargelegt. Identitdt wird hier
verstanden als Prozess, der lebenslang verlauft und die Aufschichtung von widerspriichlichen
Erfahrungen impliziert. Zentral dabei — hierauf verweist insbesondere Mead - ist die
Internalisierung von Erwartungshaltungen des signifikanten sowie generalisierten Anderen und die
eigene Positionierung hierzu.

Unsere Optionsvielfalt hinsichtlich habitualisierter Denk- und Handlungsweisen ist folglich
durchaus begrenzt, denn unsere Orientierungen entstehen infolge von Machtstrukturen und
Erwartungen des jeweiligen Gegenibers, die wir reflektieren. Mdchten wir vom Gegeniiber
anerkannt werden, grenzen wir die Vielfalt der Mdglichkeiten, welche fir die Herausbildung einer
unverwechselbaren ldentitat infolge von Individualisierungsprozessen scheinbar zur Verfligung
stehen, wiederum ein. So formuliert King am Beispiel der Planung einer jeden beruflichen Zukunft:

,Berufliche Optionen sind vielmehr immer auch Kompromissentscheidungen in Bezug auf
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charakteristische Konfliktkonstellationen, wie sie den jeweiligen Lebenslauf, den familialen
Hintergrund, die aktuelle Lebenssituation und deren psychische Verarbeitung kennzeichnen* (King
2013, S.104). Zentral fiir die Identitatsentwicklung sind neben eigenen Bedirfnissen folglich unser
Umfeld und die Gemeinschaften, in denen wir interagieren. Hier werden wir anerkannt, diese
Anerkennungserfahrungen wiederum bestimmen individuelle Anerkennungsanspriiche mit, sodass
Identitét aus einem Wechselspiel aus ,,I und ,,Me* entsteht.

Honneths drei theoretisch erarbeitete Anerkennungsmuster verhelfen schlieflich, die im
empirischen Material vorgefundene, erfahrene Anerkennung praziser analysieren und beschreiben
zu konnen. So fihrt Honneth folgend emotionale Anerkennung in Beziehungen zu signifikanten
resp. relevanten Anderen, welche zwischen Autonomie und Abhdngigkeit aushalanciert sind, zu
Selbstvertrauen, wahrend physische wie psychische Missachtung ebenso wie der Wunsch nach
Verschmelzung bei einem der Individuen dieses zum Einsturz bringen und zum ,,psychischen Tod*
fihren konnen. Das Zugestehen moralischer Zurechnungsféhigkeit flhrt zweitens zur
Selbstachtung, wahrend sozialer Ausschluss — etwa durch die Erkenntnis, nicht gleichberechtigt an
Willensbildungsprozessen teilhaben zu kdnnen einer Entrechtung gleichkommt und zum sozialen
Tod fihren kann. Die Wertschdtzung von Eigenschaften und F&higkeiten einer Person fihrt
schlieBlich drittens zur Ausbildung von Selbstwert, wéhrend Akte der Demutigung und Beleidigung
diesen zum Einsturz bringen und zur Krankung fuhren koénnen. Es zeigt sich anhand von
empirischen Studien nicht nur in der Jugendforschung, dass die analytische Dreiteilung nicht immer
der Lebenspraxis der Individuen entspricht, sondern im Phanomen vielmehr zusammenfallt. Die
individuelle Ausgestaltung von Anerkennungserfahrungen lasst sich dabei schlieBlich empirisch
rekonstruieren. Jugendbiografie-Studien aus anerkennungstheoretischer Perspektive in Anlehnung
an Honneth bestehen bereits hinsichtlich des Zusammenspiels von Familie und Schule (sowie Peer-
Kontext). Die Konzentration liegt hierbei auf bildungsbezogenen Orientierungen der
Heranwachsenden sowie auf einer Mehrgenerationenperspektive. In der vorliegenden Studie sollen
aus anerkennungstheoretischer Perspektive schlieBlich Identitatsentwicklungsprozesse von
jugendlichen Internatlern rekonstruiert werden. Hierbei geht es um die Frage des individuellen
Zusammenspiels familial-, schul- und peer-kontextuell-biografischer Erfahrungen und der
Bedeutung des Internatsaufenthalts in der Biografie.

Die biografische Perspektive ermdglicht, die Identitatsentwicklung anhand von Erfahrungen und
deren Verarbeitungsweise nachvollziehen zu konnen. Insofern wird lIdentitatsentwicklung hier
gleichgesetzt mit biografischnem Gewordensein und folglich begriffen als Prozess der
Selbstwerdung aufgrund der Erfahrungen, infolge von Gegebenheiten der Umwelt, eigenen
Winschen und Bedurfnissen sowie Anforderungen der signifikanten sowie des generalisierten
Anderen. Zu unterscheiden ist der Begriff des biografischen Gewordenseins von jenem der
Sozialisation dadurch, dass im Falle des ersteren weniger die Interaktion fokussiert wird, sondern
das, was das Individuum hieraus macht. Die Perspektive ist folglich im Falle des letztgenannten

Verstandnisses vielmehr nur auf eine Person gerichtet und weniger darauf, wie die Person die
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Umwelt mitgestaltet. Somit beschreibt biografisches Gewordensein eine Facette des
Sozialisationsprozesses, insofern sich Sozialisation aulert

,»in der Ausbildung personlicher Identitat (,Wer bin ich? Zu wem gehore ich?°), im Erwerb
sozialer Handlungskompetenzen (,Was muss ich tun, um anerkannt zu werden?‘), in der
Bildung von  Gruppenidentitdten  entlang  bestimmter  Zugehorigkeitskriterien
(Statuskriterien, Ubernahme von sozialen Rollen und Funktionen) sowie verlisslichen

Bezugsgruppen, zu dessen Aufrechterhaltung letztlich alle Bezugsgruppen beitragen®
(Grundmann 2011, S.67, herv. J.-L.R.).

Die Sichtung des Forschungsstandes zeigt insgesamt, dass zwar Studien existieren, welche sich
Jugendbiografien vor dem Hintergrund des individuell-biografischen Zusammenwirkens von
Familie und Schule (sowie Peer-Kontext) widmen. Ein Forschungsdesiderat stellt dabei das
Zusammenspiel aus familien-, schul- und peer-kontextuell-biografischen Erfahrungen im Falle von
im Internat lebenden Jugendlichen dar. Auch bleibt die Fokussierung der biografischen
Erfahrungen fur die Identitdt der Adoleszenten in vielen Studien unberticksichtigt, da hier
vordergriindig die biografische Bedeutung von Schule und Schulkultur beleuchtet wurde.
Gleichermalen zeigt sich, dass Biografie-Studien von Internatlern bisher noch nicht existieren,
dementsprechend bleibt die Frage nach der individuell-biografischen Bedeutung des Internats unter
Einbezug einer gesamtbiografischen Perspektive bisher unbeantwortet. Jedoch dienen einige der
angefihrten  Studien  als  Anknlpfungspunkte  fir  die  vorliegende, da  dort
Anerkennungsbeziehungen beleuchtet wurden. Nicht zuletzt sind die dortigen Falle als empirische
Vergleichshorizonte im Verlauf der Auswertung des eigenen Materials von Bedeutung (vgl. hierzu
auch Kapitel 3.2.). Im Kontext der vorliegenden Studie wird folglich davon ausgegangen, dass der
Internatsaufenthalt dazu flhrt, dass Beziehungen zu Familienmitgliedern, Peers und Padagogen
anders ausgestaltet sein konnen als bei jenen Jugendlichen, die bei ihren Eltern leben. Es stellt sich
dariiber hinaus die Frage, wie sich Erfahrungen in Familie, Schule und Peer-Kontext im Internat
verflechten und das biografische Gewordensein mitbestimmen sowie verdandern, auch soll die
individuelle Bedeutung der pédagogisch Tatigen im nicht-schulischen Bereich des Internats
rekonstruiert werden.

Bevor ich ndher auf die eigenen Fallrekonstruktionen und damit das im Rahmen der vorliegenden
Studie erhobene Material eingehe, sollen in den beiden folgenden Kapiteln method(olg)ische
Uberlegungen, das eigene methodische Vorgehen sowie das Forschungsfeld detaillierter dargelegt

werden.
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3. Methodischer Zugang zur Biografie und Datenauswertung

, Der Gegenstandsbereich erziehungswissenschaftlicher
Biographieforschung liegt also im Mikrobereich sozialer
Analysen und konzentriert sich auf die Aufhellung
interpersonaler und personaler Prozesse. [...] Die Frage
danach, wie Subjekte ihre Wirklichkeit konstruieren, fuhrt
konsequenterweise dazu, an der Alltagswelt der
Betroffenen anzusetzen* (Marotzki 1995, S.59; herv. J.-
L.R.).

Die vorliegende, qualitativ angelegte Studie umfasst ein Sample von zwolIf leitfadengestitzten
autobiografisch-narrativen Interviews, welche ich mit 14-bis 19-jahrigen Jugendlichen im
Landschulheim Schwanenburg gefiihrt habe. Biografie wird hier verstanden als ,, Text, der eine
Lebensgeschichte erzdhlt™ (Schulze 2006, S.37). Diese Erzéhlung erfolgt zumeist in Ich-Form und
der Text beinhaltet die Erinnerungen des Biografietrdgers. Biografien, wie in obigem Zitat
angedeutet, werden dabei ,,als sozialer ProzeB untersucht, der als Ergebnis von Interaktionen
innerhalb gesellschaftlicher und institutioneller Rahmenbedingungen abléuft (Schiitze 1984,
S.447). Zentral gesetzt wird also die subjektive Konstruktion der Wirklichkeit, es geht um die
Alltagswelt der Betroffenen, diese zu rekonstruieren ist Anliegen der Biografieforschung (vgl.
Marotzki 1995, S.56). Der biografische Zugang ermdglicht es schlieRlich, die Identitatsentwicklung
von Jugendlichen rekonstruieren zu kénnen, denn durch die lebensgeschichtliche Erzédhlung kann es
gelingen, die Erfahrungsaufschichtung darzulegen. Im Kontext der vorliegenden Studie geschieht
dies unter Einbezug einer anerkennungstheoretischen Perspektive. Mein Vorgehen folgt somit dem
rekonstruktiven Paradigma, es wurde von gegenstandsbezogenen Vorannahmen, welche die
Interviews einschréanken oder lenken, abgesehen. Dennoch strukturieren auch im Kontext meiner
Forschungsfrage Rahmentheorien wie Konzepte zur Identitatsentwicklung und (normativ geleitete)
Annahmen {ber Jugend® den Auswertungsprozess. Insofern ist auch die vorliegende Studie nicht
vollkommen theorielos (vgl. hierzu auch Schiitze et al. 1981, S.449 sowie Bohnsack et al. 1995,
S.10).

Im Kontext meines Untersuchungsinteresses stellt schlieRlich die Dokumentarische Methode der
Interpretation, erarbeitet nach Bohnsack in Anlehnung u.a. an wissenssoziologische Erkenntnisse
Mannheims, einen geeigneten Zugang dar, um die erhobenen Interviews auszuwerten. Denn Ziel
war es, mithilfe der Interviews herauszuarbeiten, welche Erfahrungen von Anerkennung die im
Internat lebenden Heranwachsenden in ihrer Sozialwelt — hier insbesondere im familialen Rahmen
— gemacht haben. Dabei wurde den Fragen nachgegangen, welche Auswirkungen diese
Erfahrungen auch auf Beziehungen und eigene Orientierungen in anderen Sozialisationskontexten

haben und wie diese letztlich das biografische Gewordensein beeinflusst haben. Im Zentrum der

*° Dies zeigt sich nicht zuletzt darin, dass ich bereits mit der Auswahl der Interviewpartner bzw. der
Begrenzung der fir mich interessanten Altersspanne ein normatives Konzept bediene, namlich, dass Jugend
eine bestimmte Altersgruppe umfasst. Dem dieser Arbeit zugrunde gelegten Verstdndnis nach endet diese
nicht mit der Volljahrigkeit, sondern das Sample beinhaltet auch 19-Jéhrige, sodass hier vielmehr der
Schilerstatus entschied daruber, wer noch Jugendlicher ist.
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Rekonstruktion stand schlieBlich ,,der Zugang zu unterschiedlichen Ebenen der Erfahrungsbildung
im Alltag* (Bohnsack 2000, S.106) der Jugendlichen. Es lassen sich mittels Dokumentarischer
Methode (biografische) Orientierungen rekonstruieren, welche Aussagekraft haben auch im
Hinblick auf die Art und Weise der Erlebnisverarbeitung. Das Gesagte lasst immer auch
Riickschliisse auf den (individuellen) Habitus® zu. Insofern lassen sich hier bereits Parallelen
zwischen Bourdieus und Mannheims Uberlegungen anstellen (vgl. hierzu auch Meuser 2013). Dass
sich die Dokumentarische Methode zur Rekonstruktion von Biografien eignet, lasst sich dartber
hinaus auch methodologisch begriinden, wie im Folgenden dargelegt wird. Zuerst jedoch sollen hier
einige Anmerkungen zum narrativ angelegten Interview allgemein sowie zum Erhebungsprozess im

Rahmen der vorliegenden Studie folgen.

3.1. Das autobiografisch-narrative Interview im Rahmen dieser Studie

Das narrative Interview® wurde in den 1970er Jahren maBgeblich von Fritz Schiitze entwickelt und
erprobt und wird seither immer wieder eigesetzt, um Biografien bzw. Aspekte ebendieser (z.B.
Berufsbiografie) zu erforschen. Das Verfahren ist dementsprechend auch in der Biografieforschung
mittlerweile fest verankert, es soll den ,Interviewpartner nicht mit standardisierten Fragen
konfrontieren, sondern ganz frei zum Erzdhlen animieren* (Mayring 2002, S.72). Die Schilderung
der eigenen Lebensgeschichte ist dabei verbunden mit Gefiihlen wie Hoffnung und Enttduschung
sowie Argumentationen, Absichten und Motiven (vgl. Schulze 2006, S.38). Im Kontext von
Biografien zeigen sich letztlich immer Spannungen zwischen der ,,Biographie im Kopf* (ebd., S.41,
herv. i. O.) und jener ,in der Gesellschaft“ (ebd., S.45, herv. i. O.). Biografie und Identitat
konstituieren sich zum einen letztlich im Spannungsverhéltnis gesellschaftlicher Gegebenheiten und
sozialer Prozesse sowie auf der anderen Seite psychischer Verarbeitungsprozesse und

Vorstellungen vom eigenen Leben. Folglich finden sich in (auto-)biografischen Texten Hinweise

% Bohnsack hatte mit dem Gruppendiskussionsverfahren urspriinglich auf den kollektiven Habitus abgezielt,
in Interviews wird vordergriindig der individuelle Habitus des Individuums rekonstruiert, wenngleich sich
etwa anhand von Schiitzes Rekonstruktion einer ,,kollektive[n] Verlaufskurve* (Schiitze 1982, S.584) zeigt,
dass der kollektive Habitus auch im Interview Forschungsinteresse sein kann. Bohnsack et al. (1995, S.428)
verweisen darauf, dass der kollektive Habitus auf konjunktiven Erfahrungen — und hiermit verbunden
individuellen Erfahrungen — basiert.

o1 Zentraler Aspekt narrativer Interviews in ihrer Ursprungsform war die autonome Erzdhlung des
Interviewten. Da sich diese bei Jugendlichen oftmals nicht so selbstlaufig gestaltet wie es der Idealfall
darstellt, hat sich das AnschlieBen eines (offenen) Leitfadens mit exmanenten Nachfragen vielerorts — wie
auch in dieser Studie — durchgesetzt: Heute bedienen sich Forscher eher einer Mischform aus Leitfaden- und
narrativem Interview auch in der Biografieforschung. ,,Dabei wird der Begriff des ,narrativen Interviews® in
der Forschungspraxis zum Teil recht weit gefasst und mitunter als Kurzel fir teilstandardisierte biographische
Interviews verwendet. Autobiografisch-narrative Interviews lassen sich daher oftmals in die Schritte
Stegreiferzahlung, immanente Nachfragen und leitfadengestitzte, exmanente Nachfragen, welche nicht selten
einen bestimmten Themenbereich fokussieren, einteilen. In der urspriinglichen Form ist dies jedoch nicht
vorgesehen, sondern Grundelement des narrativen Interviews ist die von den Befragten frei entwickelte,
durch die Eingangsfrage — die ,erzdhlgenerierende Frage® — angeregte Stegreiferzdhlung® (Hopf 2010, S.355).
Licken und Unklarheiten in dieser Erzahlung werden sodann durch immanente Nachfragen des Interviewers
geschlossen. Nach Schiitze dienen exmanente Nachfragen dem Hervorlocken insbesondere von
Argumentation und subjektiven Positionen der Erz&hlenden etwa zu Ereignissen.
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ebenso auf den Habitus und die Identitdit sowie auf das subjekt-umgebende Milieu (vgl.
Griese/Griesehop 2007, S.54):

., Erzihlte Lebensgeschichten eignen sich in einer besonderen Weise, der Frage nach der
Identitatskonstitution nachzugehen, denn in der biographischen Selbstprasentation
beobachten wir einerseits den Prozess der Internalisierung der Lebenswelt einer Person im
Laufe der Sozialisation, also die ,Auflenprigung‘ der Identitdt, und andererseits die
Einordnung biographischer Erfahrungen in gewachsene Wissensbestande, wenn man so
will: den ,inneren‘ Aufbau von Identitditsdispositionen, d. h. wir haben Zugang zur
Konstitution von Erfahrungs- und Verarbeitungsmustern, die zur gegenwdrtigen und
zukiinftigen Orientierung in der Sozialwelt bendtigt werden* (Alheit 2010, S.229, herv. J.-
L.R.).

In lebensgeschichtlichen Interviews lassen sich also Aushandlungsprozesse zwischen Individuum
und Umwelt, welche letztlich auch die Identitdt mitpragen und daher auch fur mein
Forschungsanliegen relevant waren, rekonstruieren. Hierin zeigt sich letztlich auch die Eignung
dieses methodischen Vorgehens fur mein Forschungsinteresse. Schliel3lich bietet sich die
Erhebungsmethode auch an, um Individuierungsprozesse von Jugendlichen nachzuzeichnen und die
Heterogenitdt des biografischen Gewordenseins in  Abhangigkeit wvon Erfahrungen
herauszuarbeiten. Die Erhebung der eigenen narrativ angelegten Interviews folgte dabei den von
Schiitze entwickelten Regeln, welche im Folgenden dargelegt werden. Dennoch sei angemerkt, dass
eine selbstlaufige, idealtypische Stegreiferzdhlung in einigen meiner Interviews oftmals nicht zu

finden war, auch hierauf wird noch zuriickzukommen sein.

3.1.1. Zwischen Theorie und eigener Forschungspraxis: Datenerhebung mittels
autobiografisch-narrativem Interview

Bevor ich nun naher auf Erhebungs- und Auswertungsmethode eingehe, sollen vorab kurz einige
Anmerkungen zum Feldzugang erfolgen. Den Kontakt zur Institution nahm ich telefonisch auf,
hierbei erklarte ich dem Internatsleiter mein VVorhaben, dieser zeigte sich aufgeschlossen und leitete
mein Anliegen aus Griinden des Zeitmangels an seinen Stellvertreter und eine Erzieherin weiter.
Bei einem ersten Besuch im Internat stellte ich dem stellvertretendem Internatsleiter sowie der
Erzieherin mein Dissertationsprojekt vor, auch meinen Erz&hlstimulus und meine Leitfadenfragen
lagen ihnen vor. Den Zugang zu den Jugendlichen bekam ich schlieBlich tber den stellvertretenden
Internatsleiter Tobias Klein, welcher als ,,gatekeeper” (Merkens 2010, S.288) fungierte und, sofern
aufgrund des Alters der Jugendlichen notwendig, die Einverstandnisse der Eltern fiir mich einholte.

Die Auswahl meiner Interviewpartner lag dementsprechend weniger in meiner Hand®%. Herr Klein

82 7u Beginn war ich etwas skeptisch gegeniiber dem Vorgehen, den Zugang zu den Jugendlichen und damit
das Werben fiir eine Interviewteilnahme in ,fremde Hand* zu legen. Gleichzeitig wusste ich jedoch, dass dies
in dem institutionellen Kontext, in welchem die Jugendlichen leben, meine einzige Chance war, Interviews
fuhren zu kdnnen. Es zeigte sich nach den ersten Interviews, dass der stellvertretende Internatsleiter bei der
Auswahl der Interviewpartner tatséachlich bewusst darauf achtete, dass die biografischen Erfahrungen und
Charaktere der Jugendlichen unterschiedlich sind und er so neben angepassten Jugendlichen auch rebellische
Heranwachsende ausgewahlt hatte oder jene, die dem Internat nicht so wohlgesonnen waren. Somit war es
nicht von Nachteil, dass er die Jugendlichen besser kannte als ich. Mir erleichterte diese Hilfe die Suche nach
moglichen Interviewpartnern erheblich und zudem erweist sich ein solch breites Spektrum an biografischen
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teilte den Jugendlichen mit, dass ich mich fir ihr Leben allgemein interessiere und ging dabei nicht
auf den Fokus der Anerkennung ein. Das Internatskollegium hatte sich schlieBlich darauf geeinigt,
dass sich die Internatler die Zeitstunden ihres autobiografischen Interviews als Lernzeit ,anrechnen’
lassen konnten, sodass die Jugendlichen je nach Interviewdauer einen Teil ihrer wdéchentlich
abzuleistenden Zeit fur schulisches Lernen damit erbracht hatten. Ich denke, dieses Vorgehen
motivierte viele der Jugendlichen dazu, sich tberhaupt auf das Interview einzulassen und nicht
mdglichst schnell fertig werden zu wollen.

Bei einem weiteren Besuch eine Woche vor Beginn meiner Feldphase lernte ich durch eine
Fihrung das Internatsgelande néher kennen und al3 dort zu Mittag, um einen Eindruck von
alltaglichen Abldufen und dem Internatsleben zu bekommen. Hierbei lernte ich bereits einige
meiner Interviewpartner personlich kennen, diese zeigten sich alle offen fur und interessiert an
meinem Vorhaben. Ich vereinbarte erste Termine fir die kommenden Wochen, das Zeitfenster fur
ein Interview betrug — je nach Kapazitaten der Jugendlichen — zwei bis drei Stunden, wobei ich
immer betonte, dass die Dauer vom Interviewten und dessen Erz&hlwillen selbst abhdngen wiirde.
Waéhrend des Rundgangs im Internat konnte ich mir zudem schon den fir die Interviews
vorgesehen Raum ansehen. Alle Interviews fanden im Gruppenraum eines Hauses statt, in welchem
Jungs verschiedenen Alters zusammenleben. Die Interviews habe ich jeweils in Freistunden und
Uber das Mittagessen hinaus oder an Nachmittagen gefiihrt, an welchen meine Interviewpartner
keinen Unterricht hatten.

Ziel des (autobiografisch-)narrativen Interviews ist schlieBlich nicht die Verifikation oder
Falsifizierung des Gesagten, sondern es geht um den Nachvollzug subjektiver Handlungs- und
Orientierungsmuster (vgl. Bernart/Krapp 2005, S.40), die zur Konstruktion der Realitéat beitragen.
Dem Symbolischen Interaktionismus folgend entsteht soziale Realitdt erst als Ergebnis eines
Aushandlungsprozesses. Soziale Wirklichkeit ist letztlich interaktionsabhéngiges Ergebnis eines
prozesshaften Aushandelns (vgl. Mead 1973):

,Das autobiographische narrative Interview erzeugt Datentexte, welche die
Ereignisverstrickungen und die lebensgeschichtliche Erfahrungsaufschichtung der
Biographietrdgers so luckenlos reproduzieren, wie das im Rahmen systematischer
sozialwissenschaftlicher Forschung Oberhaupt nur méglich ist (Schiitze 1983a, S.285,
herv. J.-L.R.).

Der Zuhorer erfahrt nicht nur etwas Uber die subjektive Biografie, sondern in diesem
Zusammenhang auch etwas Uber soziale Rahmenbedingungen und Auswirkungen historischer
Ereignisse auf Lebensgeschichte und Lebensfihrung (vgl. ebd., S.222). Dies impliziert, dass das
Individuum gesellschaftlich-soziale Sinnvorgaben fur sich umdeuten kann. An dieser Annahme
setzt das autobiografisch-narrative Interview an, indem danach gefragt wird, wie soziale Strukturen
und Gegebenheiten umgedeutet werden. Ein Zugang zu faktischem Handeln ist letztlich nicht

maoglich, denn

Erfahrungen als wertvoll fiir meine Studie, da eine gewisse Heterogenitdt des Samples hiertiber von
vornherein sichergestellt war.
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,das lebensgeschichtliche Material wird keineswegs als bloBes photographisches Abbild
vergangener Handlungs-, Ereignis- und Erleidenszusammenhédnge begriffen, sondern als
Rohmaterial, das durch die rekonstruktive Bearbeitung eine Anndherung an das faktische
Handeln ermdglicht* (Nittel 2008, S.74).

Die Erzahlung der eigenen Lebensgeschichte erfolgt retrospektiv, hieraus folgt, dass davon
auszugehen ist, dass sich die Bewertung vergangener Ereignisse und Erlebnisse vor dem
Hintergrund spaterer Erfahrungen mitunter verschoben hat. Letztere ,,lassen das friithere Geschehen
in den Hintergrund treten oder flihren zu einer neuen Einordnung in den biographischen
Gesamtzusammenhang* (Jakob 2010, S.229f). Biografische Erzdhlungen geben also Auskunft {iber
die Vergangenheit und deren Bedeutung fur die Gegenwart, aber auch Uber das Erleben dieser
Ereignisse zur damaligen Zeit.

»Selbst fiktive Erzdhlungen, also erfundene Geschichten, die dazu dienen, Erlebnisse zu
verdecken bzw. die eigene Biographie umzuschreiben, haben ihren Realitatsgehalt in dem
Sinn, dass sie einerseits an der Erschaffung der gegenwaértigen Wirklichkeit mitwirken und
dass sie andererseits Spuren der geleugneten Wirklichkeit bzw. Vergangenheit enthalten*
(Rosenthal 2010, S.217).

Fiktive Darstellungen und deren Bedeutung fur das biografische Gewordensein des Erzéhlers
kdnnen dabei im Zuge der Auswertung herausgefiltert und gedeutet werden. Die aus Sicht der
Gegenwart geschilderte Lebensgeschichte soll dabei nicht bewertet bzw. der Erzahler belehrt
werden, wichtig ist vielmehr, seine Handlungen nachzuvollziehen: ,Nicht das Warum einer
Handlung steht im Vordergrund, sondern das Wie des Vollzuges® (Marotzki 1995, S.57; herv. i.
O.). Marotzki folgend geht es ,,darum, die Regeln des Vollzuges aus der Perspektive des Subjektes
zu verstehen, denn durch den Vollzug dieser Handlung bzw. Verhaltensweisen stellen die Subjekte
ihre soziale Ordnung immer wieder neu her* (ebd.). Folglich sind letztlich auch fiktive Erzéhlungen
Bestandteil des biografischen Selbst und besitzen Aussagekraft (ber die jeweilige Person,
schliellich sind sie eng verwoben mit Fragen der Selbstprasentation und Identitatsentwicklung.

Am Beginn eines autobiografisch-narrativen Interviews steht die narrative Erzahlaufforderung, auf
welche der Interviewte im Idealfall eine nicht durch Interviewereinwdnde o0.4. unterbrochene
,Lebensgeschichte so reproduziert [...], wie er sie erfahren hat, also die lebensgeschichtliche
Erfahrung in jener Aufschichtung, in jenen Relevanzen und Focussierungen reproduziert wie sie fir
seine ldentitat konstitutiv und somit auch handlungsrelevant fiir ihn ist“ (Bohnsack 2000, S.108,
herv. i. O.). Es handelt sich letztlich um eine ad-hoc-Erzahlung, auf welche sich der Interviewte im
besten Falle einldsst, sodass er eine mehrstiindige Schilderung von der Kindheit bis in die

Gegenwart liefert. Diese Erzahlung kann aufgrund des Wirkens der Zugzwénge des Erzahlens® in

8 Unterschieden wird nach Kallmeyer/Schiitze hier zwischen GestaltschlieBungszwang, welcher dazu fiihrt,
dass der formale Aufbau einer Erzéhlung sichergestellt wird und eine begonnene Erzéhlung beendet wird;
dem Kondensierungszwang, welcher dazu fiihrt, dass der Erzahler sich aufgrund der beschrénkten Zeit auf
das Wesentliche konzentriert und gleichzeitig Teilerzahlungen sowie Gesamterzédhlung zu einem sinnvollen
Ganzen verdichtet. Der Detaillierungszwang schlieBlich bewirkt, dass der Interviewte wahrend einer
Teilerzdhlung gezwungenermaBen — denn nur so wirkt die Gesamterzahlung plausibel — auf einzelne
Ereignisse detailliert eingeht, sodass der Zuhérer Erzahltes nachvollziehen kann (vgl. Bohnsack 2000, S.109
in Anlehnung an Kallmeyer/Schitze 1976 und 1977; vgl. auch Griese/Griesehop 2007, S.28). Diese
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ihrem Verlauf ,,nicht mehr gesteuert werden [..., J.-L.R.] von den Vorstellungen und Mdéglichkeiten
einer Selbstdarstellung, wie sie durch die aktuelle, momentane Kommunikationssituation (des
Interviews) bestimmt wird* (ebd.).

Die Erhebung der Interviews auf diese Weise ermdglichte im Rahmen dieser Studie den
Nachvollzug der biografischen Ereignisse, die jeweils als relevant eingestuft wurden. Insbesondere
durch die Aufforderung im ersten Stimulus, alles zu erzahlen, ,,was dir wichtig ist* (Auszug aus
eigenem Leitfaden)® sollte dies gewahrleistet werden. Gleichzeitig wurde damit eine hohe
Anforderung an die Jugendlichen herangetragen und meine Erwartungen hieriiber offenbart.
Aufgrund der Komplexitét eigener Erfahrungen wird der Erzahler immer wieder gezwungen, im
Interview zu selektieren. IThm wird jedoch durch den offenen Stimulus die Mdglichkeit gegeben,
selbst einen roten Faden zu wahlen und entlang dieses seine Biografie zu schildern. Uber die
Lebensgeschichte kann schliellich die Konstruktion einer eigenen Identitat nachvollzogen werden,
Dispositionen und Orientierungsmuster werden geschildert (vgl. Schiitze 1984, S.82). Bereits die
Eingangserzahlung enthalt infolge der inhaltlich selektierten und selbstbestimmten Themen hohe
Bedeutung fiir die Rekonstruktion der Biografie. Dementsprechend lassen sich hieriiber bereits
erste Ruckschlusse auf die Identitatsbildung des Interviewten ziehen (vgl. auch Schliiter 2008,
S.212f)%.

Die Haupterzahlung beginnt — so auch in einigen meiner Interviews — oftmals bereits vor der
eigenen Geburt des Biografietragers. In anderen von mir erhobenen Interviews bildet die radumliche
Verortung, die erste Erinnerung oder der Eintritt in das Schulsystem den Anfang der Erzéhlung.
Insgesamt zeigt sich in den Interviews auch meines Samples, dass neben dem institutionellen
Ablauf auch geografische und zeit-historische Dimensionen zentrale Orientierungsmarker der
Erinnerung an biografische Erlebnisse bilden (kénnen):

,»Mit welchem Zeitpunkt und wie er [der Interviewte, Anm. J.-L.R.] dann anféngt, liefert
schon wichtige Hinweise darauf, wie er sein Leben in andere (beispielsweise historische)
Prozesse einordnet: Er kdnnte mit seiner Geburt beginnen oder ab dem Zeitpunkt erster
eigener Erinnerungen; er kénnte aber auch mit der Geschichte seiner Eltern, Grof3eltern
beginnen und diesen Geschichten auch noch einen gréfReren historischen Bezug geben
(beispielsweise den von Krieg, Flucht, Vertreibung der Familie)* (Kiisters 2009, S.46).

Die Haupterzdhlung endet schlieBlich mit einer Schlusskoda, in welcher der Erz&hler seine
Geschichte abschlief3t. Dies geschieht tblicherweise dann, wenn er in der Gegenwart angekommen
ist. Die Schlusskoda wird etwa durch ,das wars erstmal zu mir‘ markiert und verdeutlicht dem

Interviewer, dass der Biografietrdger seine Geschichte fir beendet erklart hat. Dem Interviewer

Zugzwinge entstehen, da ,der Interviewpartner um eine fiir seinen Zuhorer verstehbare und plausible
Erzéhlung bemiiht ist“ (Jakob 1997, S.449).

® Hinweis zur Darstellung von Interviewausziigen: Interviewzitate werde in der vorliegenden Arbeit kursiv
gedruckt, um eine Differenzierung ebendieser von Zitaten aus der Forschungsliteratur zu gewéhrleisten. Fr
weitere Hinweise zum Transkriptionsvorgehen des im Kontext der vorliegenden Studie erhobenen Materials
vgl. auch die Transkriptionslegende auf S.300.

% An dieser Stelle sei jedoch darauf verwiesen, dass nicht selten die eigene Fragestellung, welche dem
Interviewten mehr oder minder vorab bereits bekannt ist, die Eingangserzahlung mitstrukturiert, wenngleich
der Fokus, das ganze Leben zu erzéhlen, in der Erzahlaufforderung benannt wurde.
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kommt bis hierin vorrangig die Aufgabe des zustimmenden und aktiven Zuhérens sowie ggf. des
Auf-die-Spriinge-Helfens zu (vgl. ebd., S.58).

Die auf die Haupterzahlung folgende Phase des immanenten Nachfragens soll dazu dienen, offen
gebliebene Fragen bzw. Plausibilitatslicken aufseiten des Interviewers zu klaren. Auch bereits
angesprochene Themen werden hier vertieft, sodass die Haupterzédhlung resp. die erzéhlte
Lebensgeschichte ein logisches Ganzes ergibt. Hier bietet es sich an, sich die Begriffe des Erzahlers
wahrend der Haupterzéhlung wortgenau zu notieren und ebendiese in erzahlgenerierenden Fragen
zu verwenden, sodass der Interviewte nicht mit bereits interpretierten oder verzerrten Aussagen
konfrontiert wird und sich dazu zu positionieren gezwungen fuhlt (vgl. ebd.; vgl. auch Hopf 2010,
S.356).

Das Stellen von immanenten Nachfragen war in vielen meiner Interviews ein zentraler Aspekt nicht
zuletzt daher, weil sich einige Interviewte {iberfordert filhlten mit dem offenen Eingangsstimulus®,
sodass sie Hilfestellung benotigten. Diese bezog sich oftmals vielmehr auf das Anbieten
verschiedener Thematiken meinerseits, welche in der jeweiligen Lebensphase von Bedeutung
gewesen sein kénnten denn auf bereits Angesprochenes. So habe ich in fast allen Interviews Fragen
zum Kindergarten, besonderen Erlebnissen und der Rolle der Grol3eltern wéhrend des Aufwachsens
gestellt. Wenngleich meine Nachfragen dabei nicht immer erzéhlgenerierend angelegt waren und
hieriber ggf. Erzahlpotenzial verschenkt wurde, zeigte sich, dass die Thematisierung dieser
Aspekte mitunter zu Erzédhlungen ,animierte’.

Da im Kontext der Interviewfiihrung mit Jugendlichen bekannt ist, dass eine selbstlaufige
Erzdhlung oftmals nicht in dem Male zustande kommt wie bei Erwachsenen, habe ich einen
weiteren Nachfrageteil in Form eines exmanenten Leitfadens hinzugefiigt. So konnte ich
sicherstellen, dass jene fiir die Beantwortung meiner Forschungsfrage relevanten Aspekte
angesprochen werden. Diese offenen Fragen waren zum Teil erzahlgenerierend gestaltet, einige
Fragen zielten auch auf Argumentationen und Beschreibungen® ab. Meinen Leitfaden habe ich
nicht stur abgearbeitet, sondern dessen Reihenfolge hat je nach Gesprachssituation variiert, sodass
das Instrument offen und flexibel eingesetzt wurde. Einige der dort angefuhrten Aspekte wurden in
einzelnen Interviews bereits in der Haupterzahlung ausfihrlich geschildert, sodass ich in diesen

Féllen gar nicht alle Leitfadenfragen stellen musste. Die dort angefuhrten Fragen und

% Dieser sei hier am Beispiel des Interviews mit Stefanie Kluge nur kurz wiedergegeben (zur Kritik vgl. auch
meine Anmerkungen in den Falldarstellungen in Kapitel 5): ,,I: Und dann gehts los [jo] also erstma Danke
Danke dass du [lachend] das mit mir Gberhaupt machst [lachend] [gerne gerne]+ &hm ja als erstes mdcht
ich dich bitten auf dein gesamtes Leben zuriickzublicken und auf deine Erinnerungen und Erfahrungn und
adhm ja mir alles zu erzahln was dir wichtig is &hm also erz&hl bitte dein Leben von Anfang an bis heute du
kannst dir auch Zeit lassen ruhich zum Nachdenken [ok] und ich stell spater vielleicht auch Nachfragen [ok]
() “ (Orig. Interview Stefanie Kluge S.1, Z1-6).

" An dieser Stelle sollen nur kurz Hinweise auf die Bedeutung der Textsorten folgen: Beschreibungen
ermdglichen dem Interviewten, sich nicht primar als Handelnden zu begreifen, sondern sich — anders als bei
Erzahlungen, wo Gefiihlslagen und Folgen von Ereignissen und Handlungen erzahlt werden — stiickweit aus
Situationen herauszunehmen. Insbesondere Argumentationen zielen darauf, das Gegeniiber von etwas zu
Uberzeugen, was zu einer verstarkten Orientierung am Interviewer und an sozialer Erwiinschtheit fiihrt (vgl.
Rosenthal 2011, S.153f; vgl. auch meine Ausfiihrungen im weiteren Verlauf dieses Kapitels).
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Erzéhlaufforderungen zielten zum einen auf das Internats- und Familienleben, und damit verbunden
letztlich auch auf das Herausfiltern wvon Anerkennungserfahrungen und Fragen von
Identitdtsentwicklung ab. So fragte ich danach, ob der Interviewte Situationen schildern kdnne, in
welchen er sich benachteiligt gefuhlt hat bzw. benachteiligt wurde. Zudem stellte ich Fragen zur
Vorbildfunktion der Eltern und Beziehungsqualitat zu Bezugspersonen in den Lebensbereichen
Familie, Schule, Internat und Peer-Kontext. Zum anderen interessierten mich eigene
Einschatzungen resp. Einstellungen zu Leistung und Freizeit, zu eigenen Interessen und
Personlichkeitsmerkmalen. Die Interviewdauer variierte in meiner Studie zwischen knapp einer
Stunde (dies war einmal der Fall) und tiber zwei Stunden.

Ein letzter Schritt in meinen Interviewsituationen, welcher nicht mehr zum Interview selbst gehort,
markierte schlieflich das Festhalten biografischer Daten der Interviewten in Form eines
standardisierten, halboffenen Fragebogens. Zentral war fir mich dabei neben Alter, Geschlecht,
Wohnort, Bildungsgrad und Berufsstatus der Eltern auch das Erfassen von Informationen zur
familidren Situation sowie zur Aufenthaltsdauer im Internat. Darliber hinaus habe ich Details zu
Interviewsituation und zum -ort, zum Erscheinungsbild des Interviewpartners sowie zur
Kdorpersprache meines Gegenubers wahrend der Interviewsituation in einem Postskript festgehalten,
um hierauf in der Fallrekonstruktion ggf. eingehen zu kdnnen (vgl. hierzu auch Kusters 2009, S.48
und S.64, Uberblickhaft zu den Phasen des Interviews S.55-64).

Sind die Interviews schlielich erhoben, werden sie transkribiert. In der vorliegenden Studie habe
ich alle zwolf Interviews abgetippt, dies ermdglichte mir den komparativen Vergleich insbesondere
der einzelnen Stegreiferzdhlungen, aber auch die Mdglichkeit, hinsichtlich der Bewertung der
Internatszeit oder der Griinde fur den Internatsaufenthalt alle Interviewten miteinander vergleichen
zu koénnen. Die Auswertung der Interviews erfolgte dabei in der vorliegenden Studie unter
Einbezug von Schiitzes Prozessstrukturen, um ldentitatsentwicklungsprozesse von Jugendlichen
aus biografischer Perspektive rekonstruieren zu kdnnen. Bevor ich hierauf ebenso wie auf die
Dokumentarische Methode naher eingehe, sollen aufgrund der Problematik des selbstlaufigen
Erzéhlens der interviewten Jugendlichen im Folgenden einige Anmerkungen zur Erhebung von

Jugendbiografien mittels narrativen Interviews erfolgen.

3.1.2. Exkurs: Probleme im Rahmen der Stegreiferzahlung — typisch fiir Jugendbiografien,
Feldspezifik oder Ergebnis des Erzahistimulus im Interview?

Habermas/Praha (2001, S.95) verweisen eigene Untersuchungen resimierend darauf, dass
biografisches Erzédhlen ein ,,biographisches Selbstverstdndnis® erfordere, welches bei Kindern noch
nicht vorhanden sei, ,,s0 dass sie noch keine Handlungsziele ausbilden konnen, die sich in
umfassendem Sinn auf ihr Leben beziehen. Deshalb kdnne man auch als Kind angefihrte
Handlungen erst im Nachhinein mit einem biographischen Sinn versehen (ebd.), so die Autoren.
Gleichzeitig betonen sie, dass aufgrund der ,Kindheitsamnesie® (ebd., S.92) friihkindliche

Erinnerungen immer verborgen bleiben, dementsprechend sind Erinnerungen an die ersten
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Lebensjahre sowie den Kindergartenbesuch oftmals durch Erzdhlungen bekannt und verweisen
damit auf ein Vertrauen in Erzéhltes. Hierin liegt eine Ursache dafir, dass erzahlte und erlebte
Lebensgeschichte nicht genau gleich sein kénnen. Erst ,,bei den 15-Jahrigen bzw. gar erst bei den
18-Jéhrigen [konnen spezifischere biographische Verknupfungen, Anm. J.-L.R.] auftreten, und
zwar auch in diesen Altersgruppen noch recht selten (ebd.).

Meine eigenen Felderfahrungen im Kontext dieser Studie bestatigen dies. Eine ausfiihrliche
Stegreiferzéhlung Uber langere Dauer kam in einigen der von mir geflihrten Interviews nicht in
Gang. Stattdessen wurde vonseiten der Jugendlichen ein kurzer Abriss (iber das eigene Leben — in
Form eines Lebenslaufes — bzw. eine Art ,Rechtfertigungsgeschichte® fiir den Internatsaufenthalt
geschildert, sodass die Schlusskoda oftmals im Sinne von ,und deshalb bin ich hier‘ ausfiel.
Dementsprechend war die Stegreiferzéhlung hier eher kurz und auf den schulischen bzw.
internatsspezifischen Werdegang fokussiert. Denkbar ist vor diesem Hintergrund, dass die
Jugendlichen es aufgrund ihrer Wohnsituation fernab des Elternhauses gewohnt sind, sich zu
rechtfertigen, zu erkléren, warum sie nicht bei den Eltern — sondern im Internat — leben. Insofern
wirde hier eine Feldspezifik vorliegen, was noch einmal mehr dadurch hervorgerufen worden sein
konnte, dass ich die Jugendlichen im Internat, und nicht bei ihren Familien, interviewt habe, sodass
Familiales (anfangs) mdglicherweise auch daher zuriickgehalten wurde. Jedoch zeigt sich, dass
nicht alle Jugendlichen diese Art der Stegreiferzahlung aufwiesen, was gegen eine
Verallgemeinerung dieser Annahme spricht. Letztlich kann ein Grund fiir die fehlende
Selbstlaufigkeit der Erzahlung auch sein, dass Privates bzw. Innerfamiliales mit Traumata,
Konflikten, individuellen Erfahrungen von Anerkennung bzw. Missachtung und, damit verbunden,
dem Aufwihlen der eigenen Gefiihle verbunden ist. Rosenthal betont in Anlehnung an Husserl,
dass ,,Erzéhlungen iiber die Vergangenheit [...] an die Gegenwart des Erzéhlers gebunden®
(Rosenthal 2011, S.179) sind. Insofern kann der Rechtfertigungscharakter einiger
Stegreiferzdhlungen auch auf den jeweiligen biografischen Gehalt der Internatserfahrung verweisen
und daher eine dominante Erzéhllinie darstellen.

Mdoglich ist zudem, dass einige Jugendliche in ihrer Phase des Sich-selbst-Findens ihre
Selbstprasentation nicht an die Familie knlipfen, sondern vielmehr als autonom und eigensténdig
angesehen werden mdchten, sodass die innerfamiliale Vergangenheit zu diesem Selbstbild nicht
passt und daher zuriickgehalten wird. Moglicherweise also fand sich in den Interviews oftmals eine
Préasentation des Selbst in der Gegenwart, in Bezug auf Peers und Institutionen, gerade weil sich die
Jugendlichen in einer Phase der Umstrukturierung von Beziehungen befinden. Die innerfamiliale
Kindheit erschien ihnen folglich moglicherweise unvereinbar mit dem aktuellen Selbst, fur welches
sie anerkannt werden mochten. Reinders merkt zudem an, dass die selbstlaufige Erzéhlung

»eine zuweilen recht hohe kognitive Anforderung dar[stellt] und auch die Lédnge von
narrativen Interviews fiihrt dazu, dass Personen Uber ausreichend kognitive Kapazitaten
verfigen missen. Oder anders ausgedrickt: narrative Interviews koénnen fiir Befragte
erschopfende Wirkung besitzen. [...] Bezogen auf Jugendliche ist zum einen die
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Ausdrucksfahigkeit zu beachten. Nicht alle Jugendliche sind in der Lage, eigenstandig
Erzdhlungen zu generieren und im Fluss zu halten* (Reinders 2005, S.108).

Auch Rosenthal et al. schildern, dass — in ihrem Fall problembelastete — Jugendliche im Rahmen
der geforderten Stegreiferzahlung hdufig einen kurzen Abriss einzelner Stationen ihres Lebens
schildern und weniger ins Erzahlen gerieten (vgl. Rosenthal/Kottig/Witte/Blezinger 2006, S.192).
Es zeigt sich, dass nicht allein der Erzahlstimulus ausschlaggebend ist fur den Erzéhlfluss,
wenngleich dessen Beschaffenheit einen enormen Einfluss hierauf haben kann. Auch anhand
anderer Studien wird deutlich, dass ein moglichst kurzer und eindeutig gestellter Stimulus eher zu
einer selbstlaufigen Erzahlung fuhrt. Der Erzéhlstimulus in meiner Studie hat mitunter komplex
und dberfordernd gewirkt, was zu einer Aushandlungsphase und/oder zu einer Kkurzen
Eingangserzahlung fihrte (vgl. hierzu die Fallrekonstruktionen in Kapitel 5). Treffender wére hier
ein kurzer, pragnanter Erzéhlstimulus gewesen. Auch ein ausfuhrliches Vorgesprach am
Interviewtermin, in welchem alles erklart wird, kénnte hier vorteilhaft sein. Bohnsack et al. (1995)
haben eine andere Mdglichkeit erprobt, den Jugendlichen nahezubringen, was von ihnen erwartet
wird: Die Forscher haben vor jedem Interview dem jeweils zu interviewenden Jugendlichen ihre
Lebensgeschichte erzahlt. Dieses Vorgehen filhrte zu einem Mehr an Vertrauen in der
Interviewsituation, die Jugendlichen sahen die Erzéhlung des Forschers jedoch mitunter als Ideal an
und orientierten sich in ihrer Stegreiferzdhlung daran, sodass auch dieses VVorgehen Probleme mit
sich brachte (vgl. Bohnsack et al. 1995, S.436). Eine Garantie flr eine selbstlaufige,
lebensgeschichtliche Erzahlung ist letztlich nie vorab gegeben, denn der Erzahlfluss ist, wie hier

kurz aufgezeigt wurde, abhangig von verschiedenen Faktoren.

3.1.3. Die Rekonstruktion der Lebensgeschichte unter Ruckgriff auf Schitzes Prozess-
strukturen

Wie bereits angedeutet, ist das narrative Interview eine bewdahrte Methode, wenn es um den
,Mikrobereich sozialer Analysen (Marotzki 1995, S.56) geht. Mittels Erzdhlgeschichte werden
auch lebensgeschichtliche Prozessstrukturen deutlich. Prozessstrukturen existieren Schitze (z.B.
1983) zufolge in jeder Biografie, die spezifische Kombination ebendieser bestimmt den
biografischen Verlauf sowie damit verbunden die Identitatsentwicklung schlieflich mit. Die
Kombination von Elementen von Schitzes Narrationsstrukturanalyse und der Dokumetarischen
Methode ist dabei nicht neu, sondern wurde bereits in zahlreichen Studien erprobt (vgl. z.B.
Wiezorek 2005, Kriger et al. 2010 und 2012, Deppe 2015; vgl. hierzu weiterfuhrend auch Nohl
2009). Schiitze unterscheidet insgesamt vier prozesshafte Strukturen, welche wahrend des Lebens je
nach Erfahrungen und in Abhéangigkeit von der zeitlichen Dimension dominant werden kénnen.
Das Vorherrschen der jeweiligen Prozessstruktur(en) sowie deren Bedeutung fur den vorherigen
und nachfolgenden Lebensabschnitt bestimmen letztlich die ,,Gesamtdeutung der Lebensgeschichte
durch den Biographietrdger” (Schiitze 1983a, S.284; vgl. auch ebd. 1984, S.105) mit und lassen

dementsprechend auch Aussagen iber Identitdtsbildungsprozesse zu. Um ldentitatsentwicklungs-
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prozesse Jugendlicher rekonstruieren zu kénnen, bietet sich ein Einbezug der von Schiitze im Zuge
der Narrationsstrukturanalyse ausgearbeiteten Prozessstrukturen bei der Analyse des eigenen
Materials folglich an.

Schiitze benennt die vier Prozessstrukturen mit erstens ,biografischen Handlungsschemata®,
zweitens ,,Verlaufskurven®, drittens ,,institutionelle Ablaufmuster der Lebensgeschichte” sowie
viertens schlieBlich ,,biographische Wandlungsprozesse® (ebd. 1984). Thm zufolge bezeichnen
biografische Handlungsschemata ,,in der Regel iiber lange Zeitspannen hinweg ablaufende soziale
Prozesse (ebd. 1983, S.74). Das Individuum wandelt dabei seine ,,das Handlungsschema tragende
Selbstidentitdt in ihren Selbstverstindnissen und ihrer Eigenschaftsstruktur (ebd.). Solche
Handlungsschemata bezeichnen Handlungen und Lebensereignisse, in denen sich das Subjekt als
autonomer und aktiver Gestalter seiner Lebensgeschichte begreift und versucht, die Ereignisse (mit)
zu gestalten. In diesem Falle verfugt der Betroffene tber die notwendige Handlungskompetenz, um
eine eigene ldentitat zu entwickeln (vgl. ebd., S.126 und ebd. 1984, S.92).

Institutionelle Ablaufmuster (gemeint sind Ausbildungs- und Berufskarrieren, familiale
Ablaufmuster, lebensgeschichtlich besondere Karrieren (vgl. ebd. 1983a, S. 139)) dienen etwa der
Verwirklichung des vonseiten der Gesellschaft erwarteten Ablaufs. So werden in Erzdhlungen nicht
selten institutionelle Karrieren geschildert und die Schullaufbahn markiert ein zentrales Thema flr
die Zeit der Kindheit und Jugend. Hieran kann dann eine zeitliche Einordnung anderer
biografischer Erfahrungen stattfinden. Grund fiir die Dominanz der Erzéhlung von institutionellen
Erfahrungen ist auch eine kulturelle Eingebundenheit insofern, als dass sich der Biografietrager
normativen Erwartungen ausgesetzt fiihlt. Daher werden Aspekte wie die Einschulung nicht weiter
erklart, sofern dort keine Besonderheiten bestehen. Vielmehr werden solche (kulturspezifischen)
Erlebnisse auf der Ebene der Alltagswelt ausgefuhrt bzw. aufgrund von Enkulturation als
gemeinsam geteilte Erfahrung beim Gegenliber vorausgesetzt (vgl. ebd., S.138).

Verlaufskurven® bilden nach Schiitze, der mit dieser Prozessstruktur an Strauss ankniipft, das
Pendant zu biografischen Handlungsschemata. Gemeint sind damit soziale und biografische
Prozesse, welche mit erheblichen Erfahrungen des Erleidens und des Getriebenwerdens verbunden
sind und sich zu einem Gefuhl von Ausweglosigkeit verdichten:

»[DJie Betroffenen vermdgen nicht mehr aktiv zu handeln, sondern sie sind durch als
Uberméchtig erlebte Ereignisse und deren Rahmenbedingungen getrieben und zu rein
reaktiven Verhaltensweisen gezwungen. Im Laufe der verhdngnisvollen Verkettung von
Ereignissen werden sich die Akteure untereinander und auch sich selbst gegentiber fremd; sie
reagieren irritiert, gereizt, verstdndnislos aufeinander, und sie sind erschrocken und traurig
iiber ihr unerklérliches eigenes Verhalten* (Schiitze 1995, S.126).

% Schiitze differenziert zwischen einer ,negative[n] Verlaufskurve (=Fallkurve)* (Schiitze 1983, S.91),
welche Ohnmachtserfahrungen des Subjekts zentral setzt und einer positiven Verlaufskurve, die dadurch
gekennzeichnet ist, dass ,,durch die Setzung neuer sozialer Positionierungen im Zuge eines progressiven
Abbaus heteronomer Aktivitidtsbedingungen® (ebd.) neue Moglichkeitsspielraume erdffnet werden — der
Verlust der Handlungsautonomie wird hier letztlich subjektiv positiv gewendet, etwa bei einer Beférderung
im Job.
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Solche prozesshaften Verlaufskurven sind dadurch gekennzeichnet, dass Betroffene mit
Erfahrungen derart Oberfordert sind, dass sie ihren Alltag nicht mehr eigenstandig bewaéltigen
konnen, sodass der ,,Mdglichkeitsspielraum fiir Handlungsaktivitdten und Entwicklungen* (ebd.
1983a, S.288) erheblich eingeschrankt ist. Dieser Moment der Uberforderung zeigt sich hier nach
einer Phase des Trudelns und Getriebenwerdens und wird durch einen vélligen ,,Zusammenbruch
der Alltagsorganisation und der Selbstorganisation* (ebd. 1995, S.130) abgelost. Die Kompetenz
der autonomen Alltagsgestaltung und -bewaltigung geht also vollends verloren, was dazu flhrt,
dass das Individuum sich selbst als fremd empfindet und zum Umdenken gezwungen wird. Das
Herstellen von Kontrolle und Macht uber die Situation versuchen die Betroffenen oftmals durch
Flucht zu erreichen, wenngleich hiertber die Kontrolle tiber das Verlaufskurvenpotenzial nicht
erreicht werden kann® (vgl. ebd. 1983a, S.130f). In Verlaufskurven lassen sich letztlich
nidentititsverdndernde Transformationen® (Schiitze 1995, S.150) erkennen. So formuliert Schiitze
unter Einbezug des Meadschen Identitatsverstdndnisses, dass die Identitat diesen Individuen fremd
erscheint:

,»sie [die Individuen, Anm. J.-L.R.] vermdgen nicht mehr das, was sie friher vermochten;
und wichtige Sozialbeziehungen sind durch die Fokussierung auf das eigene Erleiden irritiert
oder gar verlorengegangen — und damit auch eine prinzipiell wohlwollende interaktive
Spiegelung der eigenen Identitdt™ (ebd.).

(Biografische) Wandlungsprozesse als vierte Prozessstruktur schlieBlich haben ihren Ursprung im
Inneren des Biografietragers. Solche Ereignisse sind fur den Biografietrdger selbst tberraschend
und fihren zu einer Veranderung subjektiver Handlungs- und Erlebnismoglichkeiten (vgl. ebd.
1984, S.92). Sie bezeichnen eine ,willentliche Gestaltungsausrichtung® (ebd. 1983, S.133).
Ausloser fir Wandlungsprozesse konnen Krankheiten ebenso wie ein Umzug oder eine bewusste
Neuorientierung sein, oftmals folgen sie auf eine Verlaufskurve. Inshesondere vonseiten des
Verfahrens der Rekonstruktion narrativer Identitat wird der Einwand hervorgebracht, dass Schiitze
nicht explizit gekennzeichnet hat, ,,dass das Strukturmuster ,Wende‘ an sich noch nichts tiber
,Umschlagsqualititen® aussagt* (Griese/Griesenhop 2007, S.50). Wende bedeute dabei das gleiche
wie Wandel. Letztlich zeigen sich meines Erachtens auch mithilfe von Schiitzes Prozessstrukturen
Beweggrinde und Qualitaten jeweiliger Umorientierungen, wenngleich das Schema der narrativen

Identitat™ fiir sich beansprucht, diese expliziter ausarbeiten zu kénnen.

% Verlaufskurven lassen sich durch individuell unterschiedlich ausgepragte Phasen des Aufbaus von
Verlaufskurvenpotenzial, ,,der Grenziiberschreitung von einem intentionalen zu einem konditionellen
Aggregatzustand sozialer Aktivitdten, des Findens und Bewahrens eines labilen Gleichgewichts“ (Schiitze
1982, S.581), des Trudelns und Orientierungszusammenbruchs sowie der theoretischen Ver- und
handlungsschematischen Bearbeitung und des Entkommens kennzeichnen (vgl. ebd.). Als empirisches
Beispiel hierzu vgl. auch die Fallrekonstruktion Sebastian Schmidt in Kapitel 5.2.

" Aus dieser Perspektive wird durch das Erzdhlen im Interview (narrative) Identititsarbeit geleistet. ,,In
dieser Sichtweise formen sich Identitdten im Erzéhlen und werden prasentiert und verhandelt“ (Lucius-
Hoehne 2010, S.152). Das Begriffsverstandnis von Identitat folgt hier nicht dem meinen in dieser Arbeit,
vielmehr wird er dort enger gefiihrt verwendet, da davon ausgegangen wird, dass Identitat im resp. durch
Erzdhlen entsteht. Ich denke letztlich, dass auch mit Schiitzes Prozessstrukturen Aussagen Uber Identitat
angestellt werden koénnen und arbeite folglich mit ebendiesen, um Fallspezifika das eigene biografische
Gewordensein betreffend herauszuarbeiten. Dennoch teile ich Annahmen, welche Vertreter des Konzepts der
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3.2. Interviewauswertung mittels Dokumentarischer Methode

Die Auswertung narrativer Interviews kann auf verschiedene Weisen erfolgen. ,,Eindeutige Regeln
fir Auswertung und Interpretation biographischer Interviewtexte gibt es nicht (Fuchs-Heinritz
2009, S.298). Zentraler Bezugspunkt ist flr die Auswahl der Auswertungsmethode neben der
eigenen Fragestellung immer auch das Material bzw. der vorliegende biografische Text, welcher im
Falle des autobiografisch-narrativen Interviews Handlungs- und Orientierungsmuster des
Biografietragers abbildet. Hiermit einhergehend ist, dass die Konstruktion sozialer Wirklichkeit
eine subjektive und damit interpretationswirdig ist (vgl. Kisters 2009, S.19).

Ich habe meine Interviews mittels Dokumentarischer Methode ausgewertet, dennoch habe ich, wie
bereits angedeutet, auch auf Schiitzes Prozessstrukturen Bezug genommen, da mir diese fur die
Rekonstruktion von Biografien und zur Beantwortung der eigenen Forschungsfrage hilfreich
erscheinen. Die Dokumentarische Methode findet inzwischen vielfaltig Anwendung nicht nur im
Kontext der Jugendforschung, sondern etwa auch in Religions- oder Unternehmensforschung (zur
Ubersicht vgl. Bohnsack et al. 2013, S.18). Insbesondere Nohl hat die Methode im Rahmen von
Interviews  nicht nur  erprobt, sondern  darliber  hinaus  forschungspraktische
Anwendungsmadglichkeiten und -hinweise ausgearbeitet. Einzelne Schritte sind dabei wie bereits
erwahnt mitunter ahnlich gelagert wie bei Schiutzes Narrationsstrukturanalyse, wenngleich Nohl
letztgenanntes Verfahren auch kritisiert (vgl. Nohl 2012, S.33-43). Bei Nohl wird — in Anlehnung
an Bohnsack und in Abgrenzung von Schiitze — insbesondere Wert auf die komparative Analyse
gelegt, sodass einzelne Sequenzen verschiedener Falle friih miteinander verglichen werden, um
Stereotypisierungen und normative Denkmuster, welche vonseiten des Forschers an den Fall
angelegt werden, von vorn herein unterbunden werden (vgl. ebd., S.44, vgl. hierzu auch das
Vorgehen von Wiezorek (2005)). Wenngleich Nohl darauf verweist, dass die Dokumentarische
Methode ,.keinen besonderen Wert darauf legt, den gesamten Fall in allen seinen Einzelaspekten
kennen zu lernen (und dafiir transkribieren zu miissen)*“ (Nohl 2012, S.60), galt mein Interesse hier
dem gesamten Interviewtext, um schlieBlich das biografische Gewordensein jedes Einzelnen
nachzeichnen zu kénnen™. Die Dokumentarische Methode bietet dem Forscher die Méglichkeit,

den Biografietrdger im Kontext seiner sozialen Umwelt zu verstehen — etwa durch die Erarbeitung

narrativen ldentitat folgen, etwa, dass Selbsterzahlungen immer in Zusammenhang stehen mit der jeweiligen
Situation und dem Interaktionspartner. Zudem gehe ich davon aus, dass Individuen in Interviews
»identitdtsrelevante sprachliche Strategien einsetzen, um in Kommunikationssituationen (wie z.B. im
narrativen Interview) Selbstverhiltnis und Identitét zu vermitteln® (ebd., S.155) und auszuhandeln. Schiitze
folgend durften jene Zugzwéange des Erzéhlens jedoch auch dazu beitragen, dass nicht allein strategisches
Erzdhlen bzw. Argumentieren Inhalt eines solchen biografisch angelegten Interviews ist. Textsortentrennung
sowie das Nachzeichnen biografischen Gewordenseins mittels Prozessstrukturen erscheint mir als
geeigneterer Zugang zum biografischen Gewordensein resp. zur Nachvollziehbarkeit ebendieses Prozesses.

™ Nohl empfiehlt ebenso wie Bohnsack urspriinglich auch im Rahmen narrativer Interviews, zumindest die
Stegreiferzahlung vollstandig zu transkribieren (vgl. Nohl 2012, S.40). Ich denke letztlich, dass Hinweise
zum biografischen Gewordensein nicht immer auf den ersten Blick erkennbar sind, sodass mir die
Transkription des gesamten Interviews letztlich auch die Sicherheit gab, nicht von vornherein wichtige
Aspekte zu Ubersehen, fiir andere Forschungsinteressen resp. Interviewformen eignet sich das von Nohl
vorgeschlagene VVorgehen mit Sicherheit besser.
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des vom Milieu gepréagten Habitus, welcher sich in (biografischen) Orientierungen niederschlagt.
Das Herausarbeiten von Orientierungen war auch im Kontext meiner Studie von Bedeutung, da
diese auch vom Habitus bzw. dem ,,modus operandi“ (Bohnsack 2007; zit. nach Nohl 2012, S.2)
geleitet werden und letztlich identitats-mitbestimmend sind. In diesem Zusammenhang wird sodann
deutlich, welche Rolle die soziale Welt auch fiir die Identitatsentwicklung spielt, da die eigenen
Orientierungen immer auch auf kollektive Orientierungen verweisen, also etwa solche, die
»gleichsam arbeitsteilig in Cliquen von Jugendlichen zur Artikulation gebracht werden (Bohnsack
2000, S.34). Im Zentrum dieses interpretativen Verfahrens stehen somit nicht nur individuelle
Orientierungen, sondern auch kollektive Erfahrungsrdume der Befragten (vgl. Bohnsack 2010a,
S.46). Geteilte Orientierungen ,,konstruieren den Rahmen dieses Erfahrungsraums, das heiflt den
Orientierungsrahmen der Gruppe bzw. des Milieus* (ebd., herv. i0.).

Es geht letztlich darum, einen Zugang zur internalisierten Handlungspraxis des Interviewten resp.
Beforschten zu erhalten, indem die Bedeutung von Handlungen und AuRerungen rekonstruiert und
hieriiber erfasst wird. Dementsprechend ldsst sich mittels dieses methodischen Vorgehens ,,das
habitualisierte und z.T. inkorporierte Orientierungswissen (Bohnsack et al. 2013, S.9) der
Individuen rekonstruieren, wie im Folgenden unter Einbezug methodologischer sowie begrifflicher

Bestimmungen né&her dargelegt wird.

3.2.1. Methodologische Grundséatze und begriffliche Bestimmungen

Die Dokumentarische Methode in ihrer heutigen Forschungspraxis wurde maRgeblich von
Bohnsack gepragt, um Gruppendiskussionen auszuwerten. Dabei orientierte dieser sich u.a. stark an
der Wissenssoziologie Mannheims sowie an Garfinkels Uberlegungen zur Ethnomethodologie (vgl.
Bohnsack 2010a, S.28 sowie Bohnsack et al. 2013, S.9). Das Verfahren ,,dient der Rekonstruktion
der praktischen Erfahrungen von Einzelpersonen und Gruppen, in Milieus und Organisationen, gibt
Aufschluss Uber die Handlungsorientierungen, die sich in der jeweiligen Praxis dokumentieren, und
eroffnet somit einen Zugang zur Handlungspraxis® (Nohl 2012, S.2).

Mannheim war daran gelegen, ,die Voraussetzungen einer Methodologie des Verstehens
heraus[zu]arbeiten (Mannheim 1980, S.205). Fundamental in diesem Kontext ist die Annahme der
,Fremdheit (ebd.) zwischen Forscher und Untersuchungsgegenstand, denn ,,es ist auch vom
wissenschaftlich gepragten Wissensbestand des Forschers aus nur sehr schlecht mdglich, das
tatsdchliche Orientierungswissen der Gesellschaftsmitglieder zu bestimmen® (Schiitze et al. 1981,
S.441). Dieser Annahme folgend ist es notwendig, sich das Gesagte interpretativ zu erschlielen, da
unser Alltagsverstandnis nicht ausreicht, die (milieu-)fremde Perspektive des Gegenulbers zu
verstehen (vgl. auch Bohnsack 2010, S.57). In der Teilhabe am konjunktiven Erfahrungsraum liegt

hingegen ein Verweis auf gemeinsam geteiltes, konjunktives — d.h., milieuspezifisches — Wissen
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(vgl. Bohnsack 2011, S.42) sowie auf (individuelle) Orientierungsrahmen’ und den Habitus,
welcher Teil ebendieses ist. Da nicht davon ausgegangen werden kann, dass Menschen
unterschiedlicher  konjunktiver bzw. milieuspezifischer Erfahrungsraume der gleichen
Handlungslogik folgen, muss sich der Forscher das Gesagte fremderschlieRen.

Mannheim gemaR ist hier — im Unterschied zur objektivistischen Forschungstradition, in welcher
davon ausgegangen wird, dass es eine objektive Realitdt gibt — bedeutsamer methodologischer
Grundsatz die Annahme, dass die Interviewten selbst nicht wissen, ,,was sie da eigentlich implizit
alles wissen, somit Uber implizites Wissen verfiigen, welches ihnen reflexiv nicht so ohne weiteres
zuginglich ist (Bohnsack et al. 2013, S.12). Implizites Wissen meint ein Wissen, welches im
Individuum habituell angelegt ist und insofern selbst nicht expliziert werden kann (vgl. ebd. 2010a,
S.29). Hierin liegen auch Verweise darauf, wie Realitét subjektiv hergestellt wird (vgl. Nohl 2012,
S.45).

Die Identitdt wird letztlich mitbestimmt durch die im Rahmen sozialisatorischer Erfahrungen
ausgebildeten und unterschiedlichen Orientierungsmuster, welche Rickschliisse auf den
Orientierungsrahmen zulassen. Dies etwa dadurch, dass sie situationsspezifisch sind und verworfen
werden oder Uber einen langeren Zeitraum verfolgt und damit biografisch relevant werden und sich
— nach Helsper/Kramer et al. (2007) im individuellen Orientierungsrahmen bzw. — in den eigenen
(biografischen) ~ Orientierungen”™ niederschlagen. Im Gegensatz zu bereits erwahnten
Orientierungsrahmen stehen Orientierungsschemata. In diesen ist das kommunikative Wissen
angelegt. Hierin zeigen sich kulturspezifische, institutionelle Ablaufmuster oder normative
Erwartungen (vgl. hierzu das Konzept der Entwicklungsaufgaben im Jugendalter in Dreher/Dreher
1985 und 1985a). Dieses Wissen verweist auf die gesellschaftliche, 6ffentliche Bedeutung von
Handlungen oder AuBerungen, auf den ,Common Sense‘, steht damit in Beziehung zur sozialen

Seite der Identitat und ist anders als konjunktives Wissen leicht zuganglich (vgl. Bohnsack 2011,

2 Wiahrend Bohnsack urspriinglich mittels Gruppendiskussionen kollektive ~Orientierungsrahmen

rekonstruierte, zeigt sich aktuell ein verstarktes Interesse auch an individuellen Orientierungen im Rahmen
von biografisch angelegten (Interview-)Studien. Im Hallenser Kreis der Schulforscher hat sich hierflr der
Begriff des ,,individuellen Orientierungsrahmens® etabliert (vgl. etwa Helsper/Kramer et al. 2007, Kriiger et
al. 2012 sowie Thiersch 2014, S.153). Helsper/Kramer et al. verstehen diesen ,,als Ausdruck des impliziten
Wissens und der Sinnstrukturiertheit dieses Wissens an einem spezifischen Punkt der individuellen
Biographie“ (Helsper/Kamer et al. 2007, S.478). Ich spreche dort, wo es explizit um das einzelne Individuum
geht, in Abgrenzung hiervon von (einer Ansammlung unter- und Ubergeordneter biografischer)
Orientierungen, wenn ich den — Helsper/Kramer et al. folgend — auf relative Dauer angelegten individuellen
Orientierungsrahmen meine. In diesen finden auch kollektive und habitualisierte Bezlige Eingang. Zu
unterscheiden hiervon sind Bohnsack folgend Orientierungsmuster im Sinne phasenweiser, situativer
Orientierungen. Von Orientierungen zu sprechen erscheint mir plausibler, da Bohnsack folgend mit dem
Begriff des Orientierungsrahmens urspringlich das Ergebnis einer kollektiven Aushandlung in der
Gruppendiskussion bezeichnet wurde, dies l&sst sich so im (Einzel-)Interview nicht finden. Dennoch sind
auch mit dem Begriff der Orientierungen Problematiken verbunden, schlieBlich meint diese hier nicht
lediglich die eine Orientierung, sondern eine Ansammlung von Orientierungsmustern, welche langerfristig
verfolgt sowie kohdrent miteinander in Beziehung gesetzt werden und dementsprechend Riickschliisse auf
den Habitus zulassen.

® Die Differenzierung zwischen Orientierungsmuster und Orientierungsrahmen hat Bohnsack u.a. anhand
einer Gruppendiskussion mit Jugendlichen nachzeichnen kénnen, fir die der Wunsch, eine Band zu griinden,
phasenweise bedeutsam war, die Wahl des Berufes als einer, welcher Geld einbringt, hingegen eine
langfristige, biografische Orientierung darstellte (vgl. Bohnsack 1989, S.26).
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S.42 und 2014, S.37f). Wir haben z.B. als Mitglieder der mitteleuropaischen Kultur eine ahnliche,
kulturell gepragte Vorstellung von dem, was Schule allgemeinhin ausmacht, wenngleich jedes
Individuum Schule fiir sich ausdeutet (vgl. hierzu etwa Wiezorek 2005). Mit Mannheims Worten
gesprochen lasst sich die Differenzierung zwischen konjunktivem, gruppenspezifischem und
kommunikativem Wissen wie folgt auf den Punkt bringen:

,Der Berg als Berg bleibt Berg; der Berg in konjunktiver Erfahrung dagegen ist vielleicht
fiir einige Generationen ein ,Zaubergarten‘, mag dann aber zur ,Landschaft® werden oder
sonst etwas fur die Gemeinschaft bedeuten. Der Berg ist, die Kollektivvorstellung bezieht
sich auf ihn“ (Mannheim 1980, S.231f, herv. i. O.).

Im (kommunikativen) Orientierungsschema geht es folglich um normative Anspriiche, welche der
sozialen Identitdt zugrunde gelegt sind, die nach Mead als Norm vom generalisierten Anderen an
uns herangetragen werden (etwa, was ein Berg ist bzw. was diesen allgemeinhin kennzeichnet).
Gleichzeitig entsteht der (konjunktive) Orientierungsrahmen  Uberhaupt erst  durch
Auseinandersetzung mit den Normen und Regeln, mit dem Allgemeingultigen. Der Umgang mit
ebendiesen Anforderungen schlégt sich in der Handlungspraxis nieder und verweist damit auf den
Habitus des Individuums, der sich wiederum in der persénlichen ldentit4t niederschlagt. Bohnsack
flihrt hierzu aus, dass der Begriff des Orientierungsrahmens

»einerseits denjenigen des Habitus um den — auch der empirischen Analyse zugénglichen —
Aspekt [erweitert], dass und wie letzterer sich in der Auseinandersetzung mit den
Orientierungsschemata, also u.a. den normativen resp. institutionellen Anforderungen und
denjenigen der Fremd- und Selbstidentifizierung, immer wieder reproduziert und konturiert
und ggf. transformiert. Auf der anderen Seite — und dies erscheint zunachst widerspriichlich
— bezeichnet der Begriff des Orientierungsrahmens in seinem engeren Verstandnis (ebenso
wie derjenige des Habitus) die (Prozess-)Struktur, den modus operandi der
Handlungspraxis selbst und ist damit der Gegenbegriff zu demjenigen der
Orientierungsschemata“ (Bohnsack 2014, S.44, herv. i. O.).

Nach Bohnsack bezeichnet der Begriff des Orientierungsrahmens im engeren Sinne also —
gleichbedeutend mit demjenigen des Habitus — ,,die Struktur der Handlungspraxis selbst* (ebd.,
S.35). Im weiteren Sinne bezeichnet er einen dem Orientierungsschema ubergeordneten Begriff.
Letzteres liegt darin begriindet, dass sich die Bedeutung der Orientierungsschemata aus
,»praxeologischer Perspektive” (ebd.) erst durch ,fundamentale existenzielle Dimensionen der
Handlungspraxis“ (ebd., herv. J.-L.R.) ergibt.

Diesen Ausfiihrungen folgend ist sodann auch nachvollziehbar, dass die Dokumentarische Methode
sich fiir eine Studie eignet, in welcher aus sozialisatorischer Perspektive die Identitatsentwicklung
Jugendlicher rekonstruiert wird, da sich hierin nicht zuletzt (biografische) Orientierungen
niederschlagen bzw. umgekehrt Identitatsentwicklung hierauf fult. Die Internatler werden dabei als
Mitglieder desselben konjunktiven Erfahrungsraumes Internat begriffen, wenngleich ihre familiale
Milieuherkunft sich unterscheidet. Mittels Dokumentarischer Methode gelingt es, ihre Erfahrungen
zu rekonstruieren, gleichzeitig ist Uber die friihen Fallvergleiche das Fremdverstehen auf eine —
meines Erachtens — angemessenere Art sichergestellt als z.B. bei Schitze der Fall. Im Zuge der

,Reflektierenden Interpretation werden hier von Beginn der Interpretation an weitere Falle
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hinzugezogen, um zu schauen, wie das gleiche Thema (z.B. schulischer Werdegang) in weiteren
Interviews behandelt wird (vgl. hierzu meine Ausfihrungen im Folgenden). Hierlber wird
verhindert, dass der Forscher eigene habituelle Orientierungen und Normalitatsvorstellungen in die

Interpretation einbringt, denn dies wiirde dem Fremdverstehen zuwiderlaufen.

3.2.2. Der Weg zur Fallrekonstruktion im Kontext der vorliegenden Studie

Die Auswertung mittels Dokumentarischer Methode ist idealtypisch eine vierschrittige, bestehend
aus ,,Formulierender“ und Reflektierender Interpretation sowie Diskursbeschreibung’™ und
Typenbildung (vgl. ebd. 2010, S.34). Der Prozess des Fremdverstehens ist in der Dokumentarischen
Methode in der Differenzierung zwischen Formulierender und Reflektierender Interpretation
grundgelegt. Entscheidend hierbei ist der komparative Vergleich, welcher zu methodisch
kontrolliertem Fremdverstehen beitrégt (vgl. ebd., S.137; vgl. auch Schitze et al. 1981, S.441). Im
Zuge der Interpretation auf zwei Ebenen gelingt es schliellich, neben der Ebene des immanenten
Sinns”™ auch Zugang zum impliziten, konjunktiven Wissen (Ebene des habituell gepragten
Dokumentsinns) des Beforschten zu erhalten (vgl. ebd. 2014, S.63). Damit verbunden ist es dem
Forscher moglich, etwas Uber die Zugehorigkeit des Beforschten zum Kollektiv und dessen hiermit
verbundene(n) Orientierung(srahm)en aussagen zu kénnen:

,,Die Aufgabe des sozialwissenschaftlichen Beobachters besteht demnach darin, dieses
implizite oder atheoretische Wissen zur begrifflich-theoretischen Explikation zu bringen*
(Bohnsack 2010, S.12; herv. J.-L.R.).

Zentral beim ersten Schritt, der Formulierenden Interpretation, ist, die Perspektive des Interviewten
in eigenen Worten zusammenzufassen und spezifische Themen sowie zugehdrige Unterthemen

herauszuarbeiten, um das Gesagte inhaltlich zu verstehen’. Die Sequenzierung erfolgt hier also

™ Der Begriff Diskursbeschreibung wird von Bohnsack und anderen im Rahmen der Gruppendiskussion
verwendet und ldsst sich im Kontext der Auswertung von Interviews synonym mit jenem der
Fallbeschreibung bzw. -rekonstruktion gleichsetzen (vgl. Bohnsack 2010, S.159).

> Auf dieser Sinnebene lsst sich differenzieren zwischen Objektsinn und intendiertem Ausdruckssinn. Unter
ersterem ist in Anlehnung an Mannheim zu verstehen, dass es einen allgemeinen, gemeinsam geteilten Sinn
von Handlungen gibt, etwa denjenigen des Helfens, wenn ich jemandem, der es offensichtlich benétigt, Geld
schenke. Dieser Sinn basiert auf gemeinsamen, gesellschaftlich institutionalisierten Motivannahmen und kann
wortlich expliziert werden. Demgegenuber steht der intendierte Ausdruckssinn, hier sind individuelle Motive
des Handelns zentral (vgl. Nohl 2012, S.2 sowie Bohnsack 2010, S.61). Dementsprechend kdnnen nur
Annahmen dariiber getroffen werden, was das Individuum (noch) damit bezweckt, wenn es Geld verschenkt,
sofern es diese Motive nicht expliziert. Sodann dokumentiert sich in seinem Handeln etwas, was uns durch
die fehlende wortliche Explikation nicht zugénglich ist. Verborgene, mogliche Intentionen zu heben, ist im
Kontext der Dokumentarischen Methode nicht von Interesse. Es geht folglich nicht darum, was mit dem
Handeln (moglicherweise) bezweckt werden sollte, sondern darum, wie das Individuum handelt resp. wie es
sich entscheidet und welche Orientierungen sich hieraus ablesen lassen (vgl. Bohnsack 2010, S.63-66).

" Ich beziehe mich hier explizit auf das inhaltliche Verstehen, also das Herausarbeiten dessen, ,was gesagt
wird‘ und bediene mich Mannheims Unterscheidung zwischen ,,Verstehen* und ,,Interpretieren* (Bohnsack
2010, S.59). Wéhrend Subjekte mit gleichem, ,.konjunktive[m]“ (ebd., S.60) Erfahrungsraum sich unmittelbar
verstehen, konnen (lebensweltlich) Fremde das Gesagte des Gegenibers erst Uber die Einnahme der
Perspektive des Teilnehmers verstehen, um von diesem Standpunkt aus das Handeln sowie dessen Sinngehalt
nachzuvollziehen und zu rekonstruieren (vgl. ebd., S.59 sowie S.130).
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streng thematisch geleitet. Zudem werden die Textsorten’” herausgearbeitet und festgehalten. Eine
solche thematische Gliederung wird — eingeteilt in sequenzielle Abschnitte — flr den gesamten
Interviewverlauf angefertigt sowie vertiefend fir jene Passagen, welche einer weiteren
Interpretation unterzogen werden sollen (vgl. Nohl 2012, S.46f und S.14f). Zentral ist hierbei,
herauszuarbeiten, wovon der Biografietrager spricht und wie er Erlebtes verarbeitet hat.

Die Interpretation des Gesagten offenbart Werthaltungen und Weltanschauungen sowie damit
verbundene Interessen des Untersuchten, welche aus den Aussagen ebendieser herausgearbeitet
werden: ,,Denn die mit den Werthaltungen der Akteure eng verkniipften Interessen liegen wie diese
selbst zum groBen Teil nicht in expliziter Form vor, sondern in Form latenter oder impliziter Codes,
die es erst zu entschliisseln und zu iibersetzen gilt* (Nohl 2009, S.50, vgl. auch Bohnsack 2010a,
S.31f). Ich habe im Rahmen meiner Studie neben einem tabellarischen Lebenslauf fiir die drei hier
dargelegten Fallstudien immer auch eine thematische Gliederung der Interviews angefertigt und die
Textsorten analysiert, die Sequenzen inhaltlich-thematisch zusammengefasst und jene Sequenzen,
welche mir fir die Rekonstruktion der Biografie besonders bedeutsam erschienen, gekennzeichnet.
Dennoch habe ich die ausgewahlten drei Interviews erst einmal von Anfang bis Ende
,durchinterpretiert‘, da es mir vor allem um das biografische Gewordensein und um die Identitét
geht, die meines Erachtens erst durch die Rekonstruktion der gesamten Erfahrungen mdglich ist.
Die Auswahl der drei Fallstudien erfolgte dabei nach Sichtung aller Interviews aufgrund der dort
offenbarten Differenzen vor allem hinsichtlich Aufenthaltsdauer im Internat, familialer Herkunft
und ihrer Erfahrungen im familialen, schulischen sowie Peer-Kontext.

Im Anschluss an die Formulierende folgt die Reflektierende Interpretation, in welcher es darum
geht, herauszuarbeiten, in welchem (Orientierungs-)Rahmen ein Thema artikuliert und bearbeitet
wird (vgl. Nohl 2012, S.41). ,,Die Frage nach dem Wie ist die Frage nach dem modus operandi,
nach dem der Praxis zugrunde liegenden Habitus“ (Bohnsack 2011, S.42, her. i. O.). In diesem
Schritt geht es letztlich darum, zu identifizieren, was das Erlebte flir den Biografietrager bedeutet.
Dementsprechend werden jene fiir die Beantwortung der Forschungsfrage relevanten Textstellen
tiefergehend interpretiert, um Orientierungsmuster und biografische Orientierungen des

Interviewten herausstellen zu konnen.

" Schiitze hat vier Textsorten herausgestellt, Nohl greift diese auch fiir die Interpretation biografischer
Interviews mit der Dokumentarischen Methode auf und definiert sie in Anlehnung an Schitze wie folgt:
»Erzdhlungen zeichnen sich dadurch aus, dass in ihnen der Informant Handlungs- und Geschehensabldufe
darstellt, die ein Anfang und ein Ende und einen zeitlichen Verlauf haben. Beschreibungen zeichnen sich im
Allgemeinen dadurch aus, dass in ihnen immer wieder kehrende Handlungsabldufe oder feststehende
Sachverhalte (z. B. ein Bild, eine Maschine) dargestellt werden. Argumentationen sind (alltags-)theoretische
Zusammenfassungen zu den Motiven, Grinden und Bedingungen fir eigenes oder fremdes Handeln (vgl.
Schitze 1987, S. 148). Bewertungen sind evaluative Stellungnahmen zu eigenem oder fremdem Handeln*
(Nohl 2009, S.48). Letztlich betont Nohl: ,,Die Interviewten [durch argumentative Fragen, Anm. J.-L.R.] zur
Selbstexplikation zu dréngen, wirde diese Differenz zwischen atheoretisch-implizitem und theoretisch-
explizitem Wissen ignorieren und das Interview auf die Ebene des expliziten Wissens reduzieren® (ebd. 2012,
S.17). Dennoch verweist er darauf, dass auch Argumentationen Aufschluss geben (ber
Orientierung(srahm)en (vgl. ebd., S.44).
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Es werden jene Orientierungsmuster, welche sich im Gesagten niederschlagen, rekonstruiert und
deren Gegenhorizonte entworfen. Einige meiner Interviewpartner stellten beispielsweise heraus,
dass ihre Eltern glicklich verheiratet sind — im Gegensatz zu jenen vieler anderer Internatler. Sie
markierten hiermit einen positiven wie negativen Gegenhorizont, wenngleich sie sich selbst in
ersterem befanden, grenzten sie sich explizit oder implizit von Scheidungskindern oder jenen
Heranwachsenden, deren Eltern Eheprobleme haben, ab. Mithilfe dieses Vorgehens kénnen
letztlich ,,,positive‘ und ,negative Gegenhorizonte (ebd. 2010a, S.31) herausgearbeitet werden.
Werthaltungen lassen sich letztlich im Verhdltnis zu diesen negativ bzw. positiv konnotierten
,»,Horizonte[n] der Selbstverortung‘“ (ebd.) in Beziehung setzen und sind zentraler Bestandteil des
Habitus sowie des milieuspezifischen Erfahrungsraumes des Untersuchten. Das ,Sich-Befinden‘ im
positiven oder negativen Gegenhorizont muss letztlich nicht immer explizit geschehen, so treten
auch implizite Gegenhorizonte auf, etwa dann, wenn sich jemand von einer Meinung 0.4.
distanziert. Auch hieriiber lassen sich Aussagen Uber die Orientierung(-smuster) treffen und der
Dokumentsinn lasst sich rekonstruieren. Oftmals bleiben positive oder negative Gegenhorizonte
einer Aussage jedoch auch uneindeutig (vgl. ebd. 2010, S.136). Zentral werden in diesem
Zusammenhang schliellich Enaktierungspotenziale — also empfundene Mdglichkeiten, die eigenen
Orientierungsmuster in der Handlungspraxis zu verwirklichen (vgl. ebd.).

Die komparative Sequenzanalyse habe ich im Zuge der Interpretation meiner Interviews
insbesondere im Kontext der Stegreiferzahlung unter Rickgriff auf das eigene Sample durchfiihren
kénnen. Die fallvergleichende Rekonstruktion wurde mir mdglich durch die Transkription aller
zwolf Interviews sowie durch die Rekonstruktion mehrerer Stegreiferzahlungen der das Sample
umfassenden Jugendlichen. Zudem dienten mir Falldarstellungen aus weiteren Studien (z.B. Nittel
1992, Wiezorek 2005 sowie Helsper et al. 2009) als Vergleichshorizonte. Hiertiber lieen sich
schlielich Orientierungsmuster differenzieren und sich wiederholende Muster von Orientierungen
ausarbeiten sowie Félle voneinander abgrenzen bzw. Gemeinsamkeiten herausstellen (vgl.
Bohnsack 2010, S.137f). Das Arbeiten mit Vergleichshorizonten dient dabei auch der methodischen
Kontrolle, die Standortgebundenheit des Forschers wird hierliber reflektiert. So kdnnen normative
Aussagen von vorn herein verunmdglicht werden. Wenngleich im VVorgehen der Dokumentarischen
Methode und Schiitzes Narrationsstrukturanalyse Parallelen erkennbar sind (vgl. Bohnsack et al.
1995 sowie Nohl 2012), besteht diesbeziiglich ein wesentlicher Unterschied zwischen beiden
Auswertungsmethoden.

Ich habe im Zuge der Reflektierenden Interpretation dem — fir die Gruppendiskussion ausgelegten
— Schritt der ,,Rekonstruktion der Diskursorganisation* (Bohnsack 2010, S.138, herv. i. O.) eine
hohe Bedeutung zukommen lassen, nicht zuletzt, weil mir auch das Reflektieren von
Interviewerfehlern wichtig war. Wahrend der Auswertung habe ich also immer wieder auch die
Interviewsituation, und hierbei insbesondere die eigenen kommunikativen Anteile, selbst analysiert,
denn nicht zu vernachl&ssigen ist fir die Beantwortung meiner Forschungsfrage, dass auch die

Interviewsituation identitatsherstellend wirkt, zwischen den Akteuren ein Aushandlungsprozess



76

stattfindet und der Interviewte seine Erzdhlungen ,.situationsbezogen thematisch und rhetorisch
angepasst: So hangt beispielsweise die Wahl der erzéhlten Episoden von unterstellten oder
kommunizierten Erwartungen ab* (Griese/Griesehop 2007, S.53). Dies ist ein Kritikpunkt, welcher
viele Interpretationsverfahren betrifft, in welchen die Interviewsituation unreflektiert bleibt (vgl.
Ksters 2009, S.38). (Ethno-)Methodologisch begriinden, genauer gesagt positiv wenden, lasst sich
diese Kritik im Rahmen der vorliegenden Studie folglich dadurch, dass die soziale bzw.
gesellschaftliche Wirklichkeit hier immer begriffen wird als Konstrukt, als Resultat von
Kommunikation resp. als ,,Ereigniskette sozialer, d.h. im Prinzip interaktiver, Handlungen zu
verstehen” (Schiitze et al. 1981, S.464f) ist, und der Diskurs mitreflektiert wurde im Zuge der
Interviewauswertung.

Im dritten Schritt, der Fallbeschreibung resp. -rekonstruktion, werden die Ergebnisse der
Interpretation  zusammengefasst und verdichtet. Die einzelnen Rekonstruktionen der
Diskursorganisation flossen in der hier vorliegenden Studie neben der Rekonstruktion und
Beschreibung der Orientierungen und Fallspezifika immer in die jeweilige Fallbeschreibung mit
ein. Letztlich wird hier die Charakteristik des jeweiligen Falles umfassend dargestellt und durch
Interviewausziige veranschaulicht (vgl. Bohnsack 2010, S.139ff). Die Fallbeschreibung enthélt in
den hier dargelegten Biografie-Analysen erstens ein biografisches Portrait™ (vgl. auch Bohnsack et
al. 1995, S.441). Dieses ist angelehnt an Schiitzes biografische Gesamtformung und enthalt die
biografische Erfahrungsaufschichtung des Interviewten, in diesem finden sich Elemente der
Formulierenden sowie die Reflektierende Interpretation (vgl. ebd.). Zweiter Bestandteil der
Fallrekonstruktion ist eine Bezugnahme auf die Forschungsfrage und damit verbunden die
Betrachtung des biografischen Gewordenseins aus anerkennungstheoretischer Perspektive.

Ein letzter Schritt der Dokumentarischen Methode ist schlieBlich die Typenbildung, hier wird
unterschieden zwischen der sinngenetischen, eindimensionalen sowie der soziogenetischen,
mehrdimensionalen Typenbildung™. Erste Ansitze der Typenbildung finden sich bereits in der
Fallbeschreibung. Anders als viele andere Interviewstudien zeichnet sich die vorliegende weder
durch eine sinn- noch durch eine soziogenetische Typenbildung aus, sondern vielmehr durch drei

exemplarische, ausflhrlich dargelegte Schilerbiografie-Rekonstruktionen. Wenngleich ich keine

"8 Der Begriff scheint bei Bohnsack et al. 1995 synonym zu jenem der Fallbeschreibung verwendet worden zu
sein, macht in meinem Verstdndnis bzw. in der vorliegenden Arbeit jedoch nur einen Teil der
Fallbeschreibung aus. Diese besteht des Weiteren aus Verzahnung von individueller Biografie und
metatheoretischen Uberlegungen. Dementsprechend wird in der Fallbeschreibung hier bereits aufgezeigt,
inwiefern Erfahrungen von Anerkennung das jeweilige Individuum formten, um in einem nédchsten Schritt
schlieBlich generalisierende Aussagen uber den Zusammenhang von Anerkennung und ldentitét treffen zu
kdénnen.

™ Erwahnt sei an dieser Stelle, dass die zweite Form der Typenbildung im Rahmen der vorliegenden Studie
nicht moglich gewesen wadre, da ich zum einen mit den Jugendlichen, welche alle das gleiche Internat
besuchen, keine sonderlich grofe Variationsbreite etwa hinsichtlich Schulform, konjunktivem
Erfahrungsraum und Alter hatte. Zum anderen sind zwolf Interviews nicht ausreichend fur eine
mehrdimensionale Typenbildung bzw. um Aussagen darliber treffen zu konnen, wie verschiedene,
herausgearbeitete sowie feststehende Dimensionen (z.B. die Aspekte Alter, Bildungsgrad und Lebensstil)
miteinander in Verbindung stehen (vgl. hierzu Bohnsack 2010, S.152f).
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Typenbildung vorgenommen habe, so habe ich doch drei, zum Teil sehr kontrastive Falle
tiefgehend analysieren und deren Spezifika herausarbeiten kdnnen. Hierliber lassen sich auch
verallgemeinernde Aussagen Uber die Konstitution von Biografie machen. Der Einzelfall ist
letztlich exemplarisch und bildet immer etwas Allgemeines ab, insofern sind die Ergebnisse z.T.
generalisierbar.

Es sei darauf verwiesen, dass mein Interesse in der vorliegenden Studie war, individuell-
biografische Identitatsentwicklungsprozesse zu rekonstruieren. Im Kontext eines solches
Forschungsinteresses war eine Typenbildung folglich weder der eigene Anspruch noch ware sie
zielfihrend, da das Individuelle der Biografie ja gerade durch die Herausarbeitung von (ldeal-
)Typen aus dem Fokus riicken wiirde. Etwa fur die (sozial-)padagogische Arbeit mit Jugendlichen
eignet sich daher der vorliegende Zugang und das ausfuhrliche Rekonstruieren von Biografien,
denn letztlich haben wir es dort mit jungen Menschen zu tun, welche individuell unterschiedliche
Bedurfnisse haben und in idealisierten Typen nie vollends aufgehen (vgl. u.a. Bohnsack 2010,
S.144 sowie zur Rekonstruktion und zum Gehalt von Einzelféllen auch Wiezorek 2005).

Letztlich sei darauf verwiesen, dass die rekonstruktive Darstellung einzelner biografischer Verlaufe
von Jugendlichen ebenso flir andere Forschungskontexte und -arbeiten dienlich sein kann, indem
die vorliegenden Félle als Vergleichshorizonte herangezogen werden. Dies ist mit Féllen vieler
anderer Studien nur sehr eingeschrankt moglich, da die dortigen Falldarstellungen sehr verkiirzt und
ergebniszentriert bzw. auf das jeweilige Untersuchungsinteresse zugeschnitten, dargestellt werden.
Nachdem hier method(olog)ische Grundsétze zu Erhebung und Auswertung geklart wurden, soll es
im Folgenden um das Forschungsfeld Internat gehen. Dieses wird zuerst allgemein anhand seiner
Merkmale hinsichtlich Konzeption und Lebenswelt herausgestellt, bevor es im Spezifischen um das
Landschulheim Schwanenburg mit dessen Leitlinien sowie um die Sicht der Interviewten auf das

Internat(sleben) gehen soll.
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4. Forschungsfeld Internat

Dieses Kapitel soll dazu dienen, einen Uberblick uber bisherige Erkenntnisse hinsichtlich
Charakteristika und Konzeptionen von Internaten®® in Deutschland zu geben. Hieriiber soll ein
erster Einblick in das spezifische Leben von Internatlern ermdglicht werden, bevor ich mich den
reformpédagogischen Internaten mit ihren je eigenen GesetzmaBigkeiten, Chancen, aber auch
Gefahren fur die Heranwachsenden widme, welche mit dem spezifischen Néheverhéltnis in der
padagogischen Beziehung einhergehen kodnnen. Das eigene Forschungsfeld, das LEH
Schwanenburg, mit seinen spezifischen Strukturen sowie Regeln soll hieran anschlieRend
thematisiert werden auch im Hinblick auf das dortige Né&he-Distanz-Verhdltnis zwischen
Padagogen und den Internen.

4.1. Zwischen Elitenbildung und ,,Auffangbecken® — Ein kurzer Uberblick tber Merkmale
und Formen von und Erziehungsziele in Internaten

Die Internatserziehung hat in Deutschland eine lange Tradition, so lassen sich erste Tragerschaften
bis ins siebte und achte Jahrhundert zurlickverfolgen (vgl. Backes 2000, S.35). Es lassen sich — hier
aufgegliedert nach Anzahl der Schiiler beginnend beim gréfiten — gegenwértig flinf Dachverbande
von Internaten in freier Tragerschaft® ausmachen: Schulen in katholischer Tragerschaft, in
evangelischer sowie Ordenstréagerschaft, Mitgliedsschulen des Bundesverbandes Deutscher
Privatschulen (VDP), Freie Waldorfschulen und Landerziehungsheime (LEH)®. Die Mehrzahl der
in Deutschland existierenden Internate befindet sich in Freier Tragerschaft, nur wenige in
offentlicher bzw. staatlicher Tragerschaft. All diesen Tragern und Verbanden ist gemein, dass sie
Formen einer ,,planméBigen, institutionalisierten Erziehung* (Backes 2000, S.35) iiber die gesamte

Woche entwickelten, hinsichtlich ihrer Ausrichtung unterscheiden sie sich jedoch zum Teil

8 |adenthin (2009, S.21) differenziert etwa zwischen Voll-, Wochen-, Tages- und Halbtagesinternaten.
Wahrend in den zwei letztgenannten Institutionen Schuler taglich bis maximal 20 Uhr betreut werden, handelt
es sich bei zweitgenannter Form um Institutionen, in denen Interne von montags bis freitags leben. Im Falle
meiner Interviewten lasst sich folglich von Vollinternaten sprechen, hier verbringen die (internen)
Jugendlichen lediglich die Ferien und jedes zweite Wochenende bei den Eltern. Wenn ich im Folgenden von
Internaten spreche, so fokussiere ich weniger die externen Schiler, sondern vordergriindig das Lernen und
Leben der Internen dort. Da es in meiner Studie explizit um diese Schiler und deren Erleben der (schulischen
sowie aulerschulischen) Zeit auf dem Internat geht, werden Studien, die Privatschulen und deren
Schiilerklientel bzw. die Externen allgemein beforschen, im Folgenden vernachléssigt (vgl. zu diesem Thema
etwa Ullrich/Strunck 2012 und Kraul 2015 sowie zur Betrachtung nicht-staatlich finanzierter
Bildungseinrichtungen von vorschulischer bis Hochschulbildung Deppe/Kastner 2014). Gleichermafen sind
meine folgenden Ausfiilhrungen eher allgemein gehalten, sodass auf Spezifika christlicher Internate sowie
(einzelne) Landerziehungsheime (LEH) nicht explizit bzw. nur verkirzt eingegangen wird (vgl. hierzu
weiterfuhrend etwa Kalthoffs (1997) Ausfihrungen im Kontext seiner Untersuchungen in einem
Jesuitenkolleg sowie LEH, auch Gonschorek hat ein ,,Jesuiteninternat™ sowie ein LEH untersucht und je
zentrale Merkmale ausfiihrlich dargelegt, weiterfuhrend hierzu vgl. auch Gonschorek 1979, S. 68-195).

8 Eine Auflistung und Erklarung aller Internatsformen und -trager soll nicht Thema meiner Arbeit sein, daher
folgen an dieser Stelle lediglich einige weiterfiihrende Literaturverweise: Fir eine ausfihrliche Darstellung
vgl. etwa Arbeitsgemeinschaft Freier Schulen 1999 und Rink 2000; fiir einen Uberblick vgl. auch Backes
2000 sowie diverse Internetauftritte der einzelnen Institutionen.

82 Seit 2012 umbenannt in: ,Die Internate Vereinigung®.
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erheblich®. Das Selbstverstdndnis von Internatsvertretern, welches sich in Internetauftritten der
Institutionen widerspiegelt, verdeutlicht oftmals, dass sie sich konzeptionell gerahmt als Erganzung
zur familiaren Sozialisation verstehen, keinesfalls soll diese ersetzt werden (vgl. ebd., S.68f).
Einige Landerziechungsheime hingegen ,bejahen neben der familienergéinzenden auch die
familienersetzende Funktion der Internatserziehung® (ebd., S.70), so auch die inzwischen
geschlossene Odenwaldschule. Hierin liegt bereits ein Verweis auf die Heterogenitéat der (reform-
)pédagogischen Traditionen und Konzeptionen der einzelnen Institutionen.

Kalthoff (1997, S.34) stellt als charakteristisch fiir Internate u.a. heraus, dass diese Selektion und
Segregation betreiben. Dies einerseits, da die Internatler fernab von Familie und Freunden leben
und andererseits, weil die bereits gegebene Segregation der Internen verstarkt wird infolge der
landlichen Lage vieler Internate resp. des ,Inseldasein[s] der Institutionen®. Die hier lebenden
Heranwachsenden, die sich vorher fremd waren, werden aufgrund ihrer Situation zu einer Art
Schicksalsgemeinschaft. Spezifisch fir Heranwachsende, die ein Internat besuchen ist, dass sie mit
all ihren Bedurfnissen als ganze Person ins Zentrum der padagogischen Arbeit riicken und nicht nur
aufgrund ihrer Leistungen (vgl. Herrmann 2012, S.53).

Als weiteres Merkmal von Internaten formuliert Backes dariiber hinaus in Anlehnung an
Neubig/Horr die Erziehung auf ein bestimmtes Ziel hin bzw. hinsichtlich einer bestimmten
Weltanschauung, die schulische Bildung sowie die Férderung der Unterrichtsleistungen betreffend,
aber auch die Befriedigung der Bedurfnisse nach Verpflegung und Wohnung der Internatler. Das
Besondere am Internat war und ist somit, dass Lernen und Erziehung der Internen auf dem Geléande
stattfinden, wo diese nicht nur zur Schule gehen, sondern auch leben und verpflegt werden.
Internate sind nach aullen weitgehend abgeschlossene Institutionen, die Erziehung und Bildung der
Schiller folgt je nach weltanschaulichen, geschichtlichen und péadagogischen Traditionen (vgl.

Backes 2000, S.35ff). Goffman bezeichnete Internate einst als . totale Institutionen“® (Goffman

8 Unterscheiden lassen sich die verschiedenen Internate zudem beziiglich ihrer Zusammensetzung der
Schilerschaft. Wéhrend in einigen Internaten sowohl externe als auch dort lebende Schiler gemeinsam
lernen, begreifen sich andere als ,geschlossene Internatsschulen, in denen ausschlieBlich Interne die
internatseigene  Schule  besuchen.  Uneinheitlichkeit  l&sst  sich  ferner  hinsichtlich  der
Geschlechterzusammensetzung der Schulerschaft finden, wéahrend die Mehrzahl der Internate sowohl Jungen
als auch Madchen aufnimmt, existieren bis heute zudem reine Jungen- bzw. Méadcheninternate. Auch
hinsichtlich der Schultypen der Internate gibt es Differenzen: Die am héufigsten anzutreffende Schulform in
Internaten ist das Gymnasium, gefolgt von Gesamt- und Realschulen (vgl. Rink 2000, S.37). Neben diesen
lassen sich jedoch auch Internatsschulen in Form von Grundschulen, Orientierungsstufen und Haupt- sowie
Waldorfschulen und Schulen des zweiten Bildungsweges finden. Zudem existieren zahlreiche berufsbildende
Internatsschulen, welche (ber bestimmte Fachbereiche — etwa Sozialpddagogik, Wirtschaft/Handel,
Hauswirtschaft, Naturwissenschaften und Technik oder Sprachen — als Schwerpunkte verfiigen (vgl.
Arbeitsgemeinschaft Freier Schulen 1999, S.485-540).

8 Der Begriff rekurriert auf Institutionen, die gekennzeichnet sind ,,durch Beschrinkungen des sozialen
Verkehrs mit der AuBenwelt sowie der Freiziigigkeit, die haufig direkt in die dingliche Anlage eingebaut
sind, wie verschlossene Tore, hohe Mauern, Stacheldraht, Felsen, Wasser, Wilder oder Moore* (Goffman
1973, S.16). Goffman unterscheidet finf Gruppen solcher Institutionen und nennt hier neben jenen, die fir
harmlose, aber unselbstdndige Individuen errichtet wurden (Altersheim, Armenasyl, Waisenhaus) jene fir
Menschen mit ansteckenden Krankheiten oder anderem Gefahrenpotenzial fur die Gesellschaft sowie (Aus-
)Bildungsinstitutionen wie Kasernen und Internate und religidse Einrichtungen, ,,die als Zufluchtsorte vor der
Welt dienen (ebd.). Er spricht im Zusammenhang des Eintritts in solche Institutionen auch von



80

1973, S.16), da — so argumentiert er — soziale Kontakte zur AufRenwelt dort eingeschrankt seien, die
Heranwachsenden resp. ,,Insassen‘ strikte Regeln befolgen miissten, liberwacht wiirden und die
Lebensbereiche Lernen, Wohnen und Freizeit weitgehend raumlich und personell miteinander
verknupft sind (vgl. ebd., S.17f).

Aus gegenwartiger, empirischer Perspektive lasst sich dagegen einwenden, dass einige Aspekte,
welche Goffman in den 1960er Jahren als u.a. fur Internatler spezifisch anfiihrte, (bis heute) in
Familien mitunter auch auffindbar sind (strikte Regeln, Uberwachung). Andere genannte Aspekte
wiederum (z.B. die eingeschrénkte Sozialkontakte aufgrund der Abgeschlossenheit nach aufien)
mussen aus heutiger Perspektive insbesondere des Aufwachsens in einer digitalisierten Welt
hinterfragt werden, wenngleich gerade in jenen Institutionen, in denen Lehrer gleichzeitig Erzieher
sind, die pdadagogische Beziehung also durch eine |, Allzustindigkeit” (Galuske 2009, S.36,
herv.i.O.) gegenuber den Heranwachsenden gekennzeichnet ist, und deren Schule nicht auch von
Externen besucht wird, die Gefahr groB ist, sich nach auBen abzuschotten und in einer eigenen Welt
zu leben. In einigen Internaten bestehen Freizeit- und Schulbereich jedoch durchaus personell (und
raumlich) getrennt voneinander, so auch im vorliegenden Landschulheim Schwanenburg.

Auch zeigt die Empirie und empirische Forschungen, dass Internatler durchaus Wege finden,
bestehende Regelwerke zu umgehen (vgl. Kalthoff 1997). Regeliibertritte gibt es in Internaten
zahlreich, diese reichen von Verboten verschiedener ,,Geniisse* (z.B. Alkohol, Tabak) {iber
inaddquates Benehmen, mangelnde Ordnung bis hin zu ,.geplanten, illegitimen Aktivititen™
(Kalthoff 1997, S.185). Internatler lernen Kalthoffs Untersuchungen zufolge mit der Lénge ihres
Internatsaufenthalts zunehmend, ,,welche Erzieher sie ,ausnutzen‘ konnen. Insbesondere neue
Erzieher sind Objekte, die von ihnen ,getestet’ werden™ (ebd., S.155). Backes konnte zudem
herausarbeiten, dass Folgen von Haschischkonsum je nach Institution unterschiedlich ausfallen
kénnen, hier reicht das Spektrum von Gesprachen und Arbeitseinsdtzen bis hin zum sofortigen

Ausschluss®. Auch zeigt sich, dass einige Internate den Drogenkonsum in Form von regelméRigen

Demitigungs- und Entwirdigungserfahrungen der Insassen, Wegnahme von Besitz sowie von einem
,Rollenverlust (ebd., S.25) infolge einer ldngeren Aufenthaltsdauer. Bei diesen Aspekten sei darauf
verwiesen, dass sie meines Erachtens aus heutiger Perspektive vordergriindig auf Insassen von ,,Gefangnissen
und Irrenhdusern® (ebd., S.38) zutreffen, ich die Annahmen jedoch fiir nicht iibertragbar auf heutige Internate
im Allgemeinen sowie auf das Landschulheim Schwanenburg im Spezifischen halte. Wenngleich auch etwa
im untersuchten Internat das Privatleben kontrolliert und (grobe) Regelabweichungen sanktioniert werden
und mir gegeniiber in Interviews auch in Einzelfallen (demditigende) Aufnahmerituale auf informeller Ebene
geschildert wurden, bestehen doch eine relative Offenheit der Institution nach auBen sowie Mdéglichkeiten des
(schul-)taglichen Kontakts zu Externen und regelméRige Familienbesuche, in den Ferien Giber l&ngere Dauer.
Auch kann von einem Rollenverlust nicht gesprochen werden, vielmehr schildern die Interviewten
Erfahrungen zunehmender Eigenstédndigkeit durch den Internatsbesuch und Mdglichkeiten der Entdeckung
eigener Stérken durch Freizeitangebote, zudem missen sie sich mit Gleichaltrigen auf engem Raum zu
arrangieren lernen. Dennoch kann von einer teilweisen Entmindigung in vielen Bereichen gesprochen
werden, so etwa bzgl. Ausgehzeiten oder hinsichtlich des Aufbaus intimer Beziehungen. In anderen
Landerziehungsheimen besteht — konzeptionell bedingt — eine weitaus hohere Intransparenz, dies
insbesondere in jenen Institutionen, welche mit dem Modell des ,,Familienprinzips“ arbeiten (vgl. hierzu auch
4.3.1)).

% Als Griinde fiir den Internatsausschluss lassen sich zusammenfassend mangelnde Integration sowie
mehrfache bzw. als sehr schlimm empfundene Regelverstdie anfihren (vgl. Backes 2000, S.342). Allgemein



81

oder zeitweisen Urinproben sowie Schrank- und Zimmerdurchsuchungen kontrollieren, wahrend
andere Internate ganzlich auf solche Kontrollen verzichten.

Ladenthin stellt zusammenfassend verschiedene Aufgaben von Internaten heraus, welche sie ggu.
den Internen einzulésen haben®: Sie sollen sachbezogenes sowie selbstandiges Lernen begleiten
und befordern, mit der Institution verbundene Werte und Normen vermitteln und die
Heranwachsenden erziehen; mittels Gesprachen, Regeln und Sanktionen disziplinieren; eine
Gemeinschaft herstellen konnen; Defizite kompensieren und Firsorge, z.B. in mentaler und
versorgender Hinsicht, tragen (vgl. Ladenthin 2009a). Es wird folglich angenommen, dass die
Heranwachsenden Unterstlitzung im Rahmen der Identitatsentwicklung benétigen, gleichzeitig wird
erwartet, dass sie sich auch mit sich selbst beschiftigen. ,,Mit sich selbst zu befassen heifit,
Auseinandersetzung mit der Welt und mit dem Anderen sowie Rechenschaft gegeniiber sich selbst
(Kalthoff 1997, S.40) abzulegen. Die Erzieher fungieren dabei idealtypisch auch als
Ansprechpartner und Lernbegleiter, insofern verhelfen sie den Internen auch, sich auf die Zeit nach
dem Internat vorzubereiten (vgl. Ladenthin 20093, S.132).

In Internaten sind ebenso wie in Familien flrsorgliche Aufgaben zu (ibernehmen, dies beinhaltet
neben Unterstltzung und Beratung der Heranwachsenden auch die Begleitung und Rhythmisierung
des Alltags und das Aufstellen von Regeln. Dabei gilt es, den Heranwachsenden auch Freirdume zu
gewahren, sodass eine Peer-Kultur Uberhaupt entstehen kann. Anerkennung konnen
Heranwachsende folglich nicht nur vonseiten der Peers, sondern auch durch die dort padagogisch
Tatigen erfahren. Die Heranwachsenden werden durch die Erzieher, welche gemeinsam mit ihnen
wohnen, sie in ihrem Tagesablauf begleiten, betreut. Aber auch bei Problemen und Sorgen bilden
diese Erwachsenen zumeist bedeutsame Ansprechpartner und Bezugspersonen. Die padagogische
Arbeit im Internat besteht daraus, Unternehmungen zu organisieren, Ansprechpartner und
Lernbegleiter zu sein, Beziehungen herzustellen und Vertrauen zu schaffen, Gruppen- und
Einzelgesprache mit den Internen zu fuhren und den Alltag zu organisieren (vgl. Kalthoff 1997,
S.158). Es lassen sich je nach Konzeption verschiedene Néhe- und Distanzkulturen in Internaten
finden, hiermit einhergehend sind auch unterschiedliche ,,[s]chulkulturelle Moglichkeitsraume fiir
sexuelle Gewalt“ (Helsper/Reh 2012, S.278, vgl. auch Kapitel 4.3.). Die Gefahr in der
padagogischen Beziehung zu den Heranwachsenden besteht schlieflich in der antinomischen
Spannung zwischen Né&he und Distanz, denn der Lehrer, gerade wenn er gleichzeitig als
,~Familienoberhaupt® bzw. Erzieher fungiert, steht in einer professionellen Beziehung zum

Heranwachsenden. Die padagogische Beziehung ist, wenngleich durch das gemeinsame Leben im

zeigt sich, dass der Umgang mit Regelibertretungen institutionsspezifisch gehandhabt und auch von
Erziehern derselben Institution jeweils unterschiedlich sanktioniert wird (vgl. Kalthoff 1997, S.174 und
S.178).

¥ Hiervon zu unterscheiden sind etwa die Aufgaben, welche Internate ggii. der Gesellschaft einzuldsen
haben, wenngleich diese sich auch auf der Mikroebene widerspiegeln. Ladenthin nennt hier Kompensation,
Organisation und Ergénzung (vgl. Ladenthin 2009b, S.221).
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Internat Vertrauen ausgebaut wurde, immer eine asymmetrische. Die hiermit verbundene Macht
aufseiten des Padagogen darf nicht zulasten des Internatlers ausgenutzt werden.

Die Institutionen haben letztlich einen enormen Einfluss auf den Sozialisations- und
Identitétsbildungsprozess der in ihnen lebenden Kinder und Jugendlichen auch durch ihre
unterschiedlichen Konzepte und (vor-)gelebten Wertvorstellungen. Entscheidend ist letztlich, ,,was
fur ein Internat man fir welche Jugendliche sein will“ (Backes 2000, S.157). So kann auch
hinsichtlich der Erziehungsstile, welche in Internaten Anwendung finden, differenziert werden:
Hier I&sst sich zwischen liberaleren und konservativeren Ansdtze unterscheiden. Wéhrend Erzieher
ersterem Ansatz folgend auf Selbstregulierung der Jugendlichen setzen und diesen zutrauen, selbst
notige Individuierungsschritte zu tun, die lediglich begleitet werden, verstehen sich Vertreter
konservativ-normorientierter Ansdtze in Zeiten individualisierter und pluralisierter Gesellschaften
als Halt, der klare Strukturen und Orientierung gibt (vgl. ebd., S.139; vgl. hierzu auch Ladenthin
2009c, S.289 sowie die Differenzierung in Katenbrink 2014).

Internate, dies zeigt die Forschungslandschaft ebenso wie ein Blick auf diverse Internetauftritte der
Institutionen, verfugen insgesamt Uber unterschiedliche Konzepte, sprechen verschiedene
Zielgruppen an und machen folglich differenzierte Angebote. So lassen sich z.B. Sportinternate,
aber auch katholische und ,exklusive‘ Internate® unterscheiden von jenen, die den Ruf haben, als
»Auffangbecken flir Schiiler mit schlechten Noten zu fungieren. Dennoch haben sie eines
gemeinsam: ,,Das Internat ist also eine Institution, die nicht nur Unterricht und Erziehung gestaltet,
sondern weitere Funktionen bernimmt, die z.T. (sozialgeschichtlich bettachtet) von der Familie
iibernommen wurden oder von dieser nicht iibernommen werden konnen* (Ladenthin 2009b,
S.282).

Backes betont, dass Internate ab der zweiten Halfte des letzten Jahrhunderts zunehmend gendtigt

“8 aufzunehmen. Dies lag darin begriindet, dass die Zahlen der

wurden, auch ,,Problemkinder
,normalen‘ Internatler, gemeint sind die Kinder zahlungskréftiger Eltern, vielerorts riicklaufig
waren. Viele Institutionen hatten letztlich die Wahl, die Institutsform in ein Modell des

Tagesinternats oder der Ganztagsschule zu transformieren oder eine konzeptionelle Anpassung

8 Helsper u.a. (2015, S.46) beschreiben ,exklusive“ (Privat-YGymnasien — hierunter fallen auch

Internatsschulen — als mit zusétzlichen Auswahlverfahren verbunden, die dber (Nicht-)Aufnahme
entscheiden. Hierliber sowie Uber das spezielle Schulprofil werden zusatzlich Selektion und Distinktion
betrieben (vgl. auch Gibson/Helsper 2012).

% Backes definiert diese Gruppe in Anlehnung an verschiedene Autoren zusammenfassend anhand folgender
Charakteristika: Verhaltens-, Kommunikations- und Gruppendefizite; Verhaltens- und Lernstérungen,
Schulversagen, Devianzgefahrdung, konfliktreiche Situation im familidren Kontext sowie psychische
Behinderungen, Entwicklungsverzdgerungen, einseitige Begabung, Konzentrationsschwéche und schlechte
Leistungen. Verhaltensauffélligkeiten kdnnen demnach den lern- und leistungsbezogenen Bereich (z.B.
Motivationsmangel, Schulmiidigkeit), das Sozialverhalten (z.B. Aggressivitat, —Geltungsdrang,
Zerstorungswut), den psychisch bedingten Bereich (Ich-Schwéche, Unsicherheit, Angstlichkeit, Passivitat)
sowie den korperlich-organischen Bereich (Bettndssen, Négelkauen, Depressionen) betreffen (vgl. Backes
2000, S.72f). Zum Ablauf der Aufnahme von ,Jugendhilfekindern®, zur Betreuungssituation, zur
Zusammenarbeit mit dem Jugendamt, zur institutionenabhéngigen Faktoren etc. vgl. Backes 2000. Dort
wurden empirische Ergebnisse einer Untersuchung zur Jugendhilfe in sieben Internaten verschiedener
Konfessionen sowie Weltanschauungen anhand von leitfadengestiitzten Interviews mit Schiilern, Schulleitern
und Betreuern zusammengestellt.
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vorzunehmen (vgl. Backes 2000, S.71 und S.74). Viele entschieden sich fiir letzteres. Die
Aufnahme von sogenannten ,,Problemkindern® besteht in vielen Internaten seit den 1970ern, wobei
es sich damals jeweils um Einzelfélle handelte. Ein diesbezlglicher Anstieg lasst sich vielerorts seit
den 1980ern verzeichnen® (vgl. ebd., S.154).

Die Zahl der ,,Jugendhilfekinder” kann vonseiten der Institution auch begrenzt werden, dies fihrt
zu einer groBeren Unabhédngigkeit des Internats gegeniber Unterbringungswinschen des
Jugendamts, ,,sprich: Sie konnen im Einzelfall schwierige Jugendliche leichter ablehnen mit dem
Hinweis auf die Nachfrage bei Selbstzahlern” (ebd., S.153). Backes konnte anhand seiner
Befragung von Internatsleitern im Zuge eigener empirischer Untersuchungen herausstellen, dass es
verschiedene Ausschlusskriterien gibt, welche lber die (Nicht-)Aufnahme von ,,Jugendhilfe- und
Privatzahlerkindern® gleichermaflen bestimmen: Genannt wurden demnach Drogenkonsum,
Kriminalitdt, Verwahrlosung (Davonlaufen, nicht ansprechbar sein, Schulschwénzen),
Verhaltensstorungen, psychische Stdrungen, Krankheiten oder Hyperaktivitat, Suizidgefahrdung,
Neigung zur Anwendung psychischer und physischer Gewalt und Homosexualitat. Dass die
Mehrzahl dieser Kriterien nicht klar definiert und somit frei interpretierbar ist, was darunter zu
fassen ist, fihrt dazu, dass sie von Internat zu Internat sowie von Einzelfall zu Einzelfall
unterschiedlich ausgelegt werden (vgl. ebd., S.162f). Die Anzahl der ,Jugendhilfekinder
unterscheidet sich in den von Backes untersuchten Einrichtungen eklatant, diese reichte von 12%
bis 60% (vgl. ebd., S.342). Es lassen sich dementsprechend keine allgemeingultigen Aussagen Uber
die Aufnahme von ,Jugendhilfekindern“ treffen. So lassen sich Internate finden, welche aus
konzeptioneller oder finanzieller Hinsicht mehr ,Jugendhilfekinder aufnehmen als andere.
Gleichermalien suchen insbesondere ,gut betuchte Eltern mitunter bewusst Internate aus, ,,in der
sich eine soziale und 6konomische Schicht trifft, in der bestimmte Mentalitdten kultiviert und
Kontakte geknlipft werden, die dann im spéateren (Berufs-)Leben hilfreich sind“ (Ladenthin 2009b,

S.202). Diesen Eltern ist es wichtig, ihre Kinder unter ,ihresgleichen® zu wissen.

4.2. Ein Leben fernab der Familie: Griinde fur den Internatsbesuch

Als weitere Grinde fir den Internatsbesuch lassen sich neben der Vermittlung durch das
Jugendamt, Milieuherkunft sowie eine erhoffte, adaquate soziale Einbindung, die elterliche
Hoffnung auf Entlastung und professionelle Unterstiitzung auch das strenge Curriculum und
negative Erfahrungen mit dem staatlichen Regelschulwesen anfuhren. Dartiber hinaus sind die
humanistische Ausbildung, die Glaubenserziehung, eigene positive Erfahrungen mit dem
Internatsaufenthalt, eine familidre Tradition sowie — in seltenen Féallen — gesundheitliche Griinde,
welche flr einen Besuch eines Internats in einer Region mit Heilklima sprechen, ausschlaggebend
fiir den Internatsaufenthalt. Aber auch die Aufhebung des Einzelkind-Status, das deutsche Abitur an

einer renommierten Schule sowie die Chance, Streit mit dem pubertiren Heranwachsenden aus dem

8 Zum Strukturwandel der Internate vgl. Backes 2000 ab S.82.
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Weg gehen zu kénnen und die eigene Unféhigkeit zur Erziehung des eigenen Kindes bewegen
Eltern und/oder ihre Kinder hierzu (vgl. Ladenthin 2009, S.22f sowie Gonschorek 1979, S.199-281
und Kalthoff 1997, S.28-33). Forschungsergebnisse verweisen darauf, dass auch berufstétige,
alleinerziehende Miitter, die ihr Kind nicht sich selbst iberlassen mochte, im Internat nicht selten
eine gute Mdoglichkeit der Forderung und Unterstiitzung sehen. Ebenso kann die Berufstatigkeit
beider Eltern ein Anlass fur eine solche Entscheidung sein. Oftmals ist es auch die Entscheidung,
,»ZU einer Welt zu gehoren, die Vorstellungen sekundérer Tugenden pflegt™ (Kalthoff 1997, S.33),
die Eltern dazu veranlasst, das eigene Kind auf ein Internat zu schicken. Am haufigsten sind
Leistungsprobleme sowie damit verbundene, fehlende Lernmotivation des Heranwachsenden und
die elterliche Orientierung an der Einbindung des Kindes in eine soziale Gemeinschaft
handlungsleitend fiir die Internatsentscheidung (vgl. Ladenthin 2009, S.23).

Die Eltern erwarten nach dem Wechsel an das Internat vom Kind neben dem erfolgreichen
Schulabschluss nicht selten, dass es dort verschont bleibt von Drogen, Kriminalitat, Verwahrlosung
und Gewalt. Dem Internat kommt die Aufgabe zu, ein Scheitern des Kindes zu vermeiden (vgl.
Backes 2000, S.64 und Rink 2000, S.54ff). Bereits Gonschorek (1979) verwies Neubig (1969)
zitierend darauf, dass Eltern vermehrt einen Internatsaufenthalt fur ihre Kinder veranlassen, um
ihnen eine gute Bildung zu ermdglichen, Mitte des 20. Jahrhunderts bezog sich dies etwa auch auf
Schiiler, welche in ,,schulfernen Gegenden* (Neubig 1969, zit. nach Gonschorek 1979, S.207)
lebten. Ebenso wurden dort neben dem Scheitern auf der Offentlichen Schule bereits die
Berufstatigkeit beider Elternteile oder das Dasein als Alleinerziehende (dort jedoch aufgrund des
Todes des Ehemannes) sowie die elterliche erzieherische Uberforderung als Griinde fir eine
Internatsentscheidung thematisiert (vgl. Gonschorek 1979, S.214 und S.218ff).

Heranwachsende werden mit dem Wechsel an das Internat aus ihrem familidren Umfeld
herausgel6ést, um in einer weitgehend nach auBen abgeschlossenen Lebenswelt ihren
Schulabschluss zu erwerben und spezifische, in Abhéangigkeit von Weltanschauung oder
Konfession relevante Fahigkeiten zu erlernen. Hierbei gilt es, bestimmte Regeln zu befolgen,
welche in der Familie mitunter so nicht vorherrschten (vgl. Kalthoff 1997, S.10). Ziel von
Internaten ,,ist es, Schiiler zu fordern, die ,mehr aus sich machen wollen‘ (ebd., S.36). Oftmals
sind es jedoch die Eltern, die sehen mochten, dass die Kinder ,,‘mehr aus sich machen‘ und sie
daher auf ein Internat schicken. So betont auch Rink, dass der Wunsch, ein Internat zu besuchen,
nur selten vom Kind ausgeht (vgl. Rink 2000, S.52). Backes stellt eigene empirische Ergebnisse
resimierend heraus, dass die Aufnahme gegen den Willen des Kindes vonseiten der (untersuchten)
Internate jedoch abgelehnt werde (vgl. Backes 2000, S.145).

Nachdem Internate bis hierhin vorerst allgemein thematisiert wurden, soll es im Folgenden um die
spezifische Form der Landerziehungsheime gehen. Hiermit einhergehend ist aufgrund der in

jungerer Vergangenheit bekanntgewordenen Skandale und auch aktuellen Debatten um Missbrauch
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von Schutzbefohlenen in padagogischen Institutionen®™ unumganglich, auch die Vorfélle in der
reformpédagogisch ausgerichteten Odenwaldschule aufzugreifen und danach zu fragen, inwiefern
Strukturen fur sexualisierte Gewalt vonseiten der Paddagogen auch im untersuchten LEH bestehen.
In diesem Zusammenhang soll anschlieend hieran auch das untersuchte Forschungsfeld vorgestellt

und in seinen besonderen Merkmalen charakterisiert werden.

4.3. Landerziehungsheime: Urspringe und Besonderheiten des Zusammenlebens

Im Begriff Landerziehungsheim schwingen ein harmonisches Leben und ein Erzogenwerden
Heranwachsender fernab des stadtischen Trubels mit. Ganz verkehrt ist diese Assoziation nicht,
denn LEH befinden sich oftmals in ehemaligen Kldstern und Landsitzen, aber auch in Schlgssern
sowie Burgen. Gepréagt wurde der Begriff Landerziehungsheim durch Hermann Lietz. Erdffnet hat
ebendieser das erste LEH in Deutschland im Jahr 1898 auf dem Landgut Pulvermiihle nahe
llsenburg im Harz®!. Lietz selbst sah seine Aufgabe darin,

,»die mir anvertrauten Kinder zu harmonischen, selbstandigen Charakteren zu erziehen; zu
deutschen Jiinglingen, die an Leib und Seele gesund und stark, die praktisch,
wissenschaftlich und kinstlerisch tlchtig sind, die klar und scharf denken, warm
empfinden, stark wollen” (Lietz Griindungsaufruf LEH Ilsenburg 1898; zit. nach Schwerdt
2010, S.73).

Bis heute bilden die Lietz-Schulen die gréRte Gruppe der Landerziehungsheime (vgl. ebd., S.54). In
ihren Selbstverstandnissen verweisen sie bis heute auf die hohe Bedeutung der Natur und der
naturlichen Umwelt auf dem Land. Die Natur galt schon bei Lietz als ,,allwirksame, uniibertroffene
Erzieherin® (Lietz 1897, S.85; zit. nach Schwerdt 2010, S.58). Die Elemente Land, Erziehung und
Heim sind bis heute maRgeblich. So liegen die LEH absichtlich in 1&ndlichen Regionen, Bildung
wird nicht nur als schulische Bildung, welche sich durch Bewertung von Schulleistungen messen
lasst, sondern dartber hinaus als emotionales, soziales und individuelles Lernen resp. als
ganzheitliche Bildung verstanden. LEH konstituieren sich als Heime, in welchem sich die
Heranwachsenden wie zu Hause fiihlen — eben heimisch werden — sollen. Um dem umfassenden
Anspruch der ganzheitlichen Bildung und Erziehung gerecht zu werden, werden die Internatler bis
heute von grof3stadtischen Einflissen bewusst abgeschirmt. Neben dem Schulleben sollten die
Internen bereits zu Lietz Zeiten regelmaRig auch sportlichen Aktivitaten nachgehen und betatigten

sich darlber hinaus praktisch wie kinstlerisch.

% Sexuelle Ubergriffe gegeniiber Heranwachsenden existieren nicht nur in reformpadagogischen
Institutionen, sondern wurden in jungerer Vergangenheit auch in kirchlichen Einrichtungen aufgedeckt, so
etwa im Canisius-Kolleg in Berlin. Aber auch Sportvereine und 6ffentliche Schulen sind Orte, an welchen
Heranwachsende missbraucht wurden (und werden), dies nicht nur von Erwachsenen, sondern auch auf der
Peer-Ebene (vgl. Biindel 2011, S.170). In den folgenden Abschnitten wird die Thematik des Missbrauchs
gegendber Schutzbefohlenen jedoch lediglich auf reformpadagogische Internate bezogen und die
padagogische Beziehung zwischen Erwachsenem und Schutzbefohlenem behandelt. Gleichermafen sind
Konsequenzen und strukturelle Bedingungen, welche sexuellen Missbrauch beférdern und zu verhindern
helfen, zumindest zum Teil auch auf andere Kontexte (ibertragbar.

° Zur Geschichte der deutschen Landerziehungsheime — insbesondere im Nationalsozialismus — vgl. Hansen-
Schaberg/Schonig 2010.



86

Mit dem Entstehen der LEH &nderte sich die padagogische Sicht auf Jugend: In diesen Institutionen
galt Jugend nicht mehr als unreif, sondern wurde wertgeschétzt. Hierin lag fiir viele Eltern — neben
der fir die damalige Zeit aulergewohnlich liberalen Erziehung — der Grund, das Kind auf ein
solches Internat zu schicken (vgl. Schwerdt 2010, S.59ff). Die Regelschule wurde von ehemaligen
Schiilern als ,,0Ort des seelenlosen Drills, der Unterdriickung der Individualitdt und der Ausrichtung
allein an dullere Zwecke erlebt” (ebd., S.69). LEH sind konfessionell nicht gebunden und stehen —
so heifst es in verschiedenen Internatsauftritten — daher grundlegend allen Heranwachsenden
unabhéngig von Herkunft und Glaube offen. Vielfalt und Toleranz bilden aufseiten der
Heranwachsenden forderbedirftige Kompetenzen. Trédger von LEH konnen Vereine,
Genossenschaften, Stiftungen oder eine GmbH sein. Schulrechtlich betrachtet sind LEH staatlich
anerkannte Ersatzschulen, Zeugnisse werden somit unter gleichen Bedingungen erteilt und fiihren
zu denselben Berechtigungen wie jene staatlicher Schulen. Die freie Tragerschaft ermoglicht es,
spezifische Angebote zu unterbreiten, solange diese den Vorgaben des Schulgesetzes nicht
zuwiderlaufen und die Heranwachsenden tiber die schulische Bildung hinaus zu férdern vermogen.
Ein Vorteil von LEH kann der bereits angesprochene und fiir Internate ,typische‘ Spielraum
beziiglich der Unterrichtsgestaltung sein (verglichen mit offentlichen Schulen viel Freiarbeit,
facheriibergreifende Projektarbeit, Mitbestimmungsrecht bei Féchern und Facherkombinationen,
Leistungsnachweisen, Themen und Arbeitsformen). Hiertiber sollen Begabungen gezielter geférdert
und Bildungsaufgaben hinsichtlich der Charakterbildung, der Forderung musischer, geschicklicher
und sozialer Begabungen und Fahigkeiten sowie der Ausbildung von Handfertigkeit eingeldst
werden. Unterrichtsmethoden kdnnen hier ggf. einfacher entwickelt und erprobt werden, und auch
die Themenauswahl und deren Ausgestaltung sind weniger streng geregelt als auf &ffentlichen
Schulen.

Die inzwischen geschlossene Odenwaldschule ausgenommen, lassen sich deutschlandweit 20 LEH-
Internate finden, lediglich zwei davon bieten einen High-School-Abschluss bzw. lediglich Grund-,
Haupt- und Realschulbesuch im Internat an, alle weiteren Institutionen eine Gymnasialbildung, in
der Regel vom funften bis zum zwdlften bzw. 13. Schuljahr. Das grofte LEH ist hierzulande
Schloss Salem mit tber 600 internen Schillern — welche je nach Jahrgangsstufe an drei
verschiedenen Orten leben und lernen. Die Internen leben in LEH in Wohngruppen (auch
bezeichnet als Familien, Kameradschaften, Fliigel oder Mentorate) zusammen, diese umfassen im
Durchschnitt acht bis zehn Heranwachsende, in Ausnahmen auch bis zu 20. In der Regel sind die
Wohngruppen alters- und geschlechtsspezifisch getrennt, in einigen LEH sind diese alters- und
geschlechtsméaRig gemischt. Die Norm bildet ein Zusammenleben in Zweibettzimmern, jedoch gibt
es auch Zimmer mit drei und mehr Schilern genauso wie Einzelzimmer fur Schiler hoherer
Klassen. In anderen Institutionen herrscht das ,,Familienprinzip* vor, so etwa in den sogenannten
Lietz-Schulen, dies sind jene vier Internate in Deutschland, welche von Herrmann Lietz gegriindet
wurden. Nach dem Modell des ,,Familienprinzips* leben zumeist acht bis zehn Heranwachsende

mit ein bis zwei Pddagogen zusammen, welche sie im gesamten Alltag begleiten.
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LEH wollen zumeist als ,,zweites Zuhause* wahrgenommen werden, sie méchten dem Elternhaus
nicht den Rang ablaufen, daher wird auch hier bis heute auf das Einhalten von regelmaRigen
Heimfahrtwochenenden im Rhythmus von 14 bzw. 21 Tagen geachtet. Auch sind Géste, etwa die
Eltern, jederzeit im LEH willkommen. Der Kontakt zu den Eltern wird vonseiten der LEH
inshesondere durch personliche Begegnungen sowie Schriftverkehr sichergestellt. Ziele sind, ganz
im Sinne der Reformpédagogik, insbesondere die Ausbildung von Selbstbewusstsein und
Verantwortungsiubernahme, dies soll nicht zuletzt durch die Bereitstellung verschiedenster
Erfahrungsraume zur Selbsterprobung und -entfaltung geschehen. Der Tagesablauf in
Landerziehungsheimen ist rhythmisiert: Wéhrend der Vormittag dem schulischen Lernen gewidmet
wird, steht der Nachmittag dem praktischen Arbeiten in verschiedenen Kursen® offen (vgl.
Kalthoff 1997, S.66).

Besonders war und ist in den meisten LEH, jedoch nicht im von mir aufgesuchten, bis heute, dass
die Lehrer gleichzeitig die Erzieher sind. Die hiermit verbundene ,,Allzustédndigkeit™ gegeniiber den
Heranwachsenden impliziert, dass der gesamte Alltag der Jugendlichen, damit verbundene
Probleme und Sorgen im schulischen wie privaten Bereich, zum Gegenstand des pédagogischen
Handelns werden konnen (vgl. auch Galuske 2009, S.37). Mit dieser ,,Allzustdndigkeit in
Internaten verbundene Gefahren sollen im Folgenden thematisiert werden, bevor es um die Frage

nach der Zukunft solcher Institutionen sowie um das eigene Forschungsfeld geht.

4.4. LEHs — Sammelbecken fur Triebtater?

Landerziehungsheime werden in der Literatur — hierauf wurde bereits verwiesen — zumeist als
»totale Institutionen bezeichnet. Einen solchen Vergleich anzustellen, werde ,,schon durch den
Griindungsmythos dieser Einrichtungen als so genannte ,Pddagogische Provinzen‘ nahegelegt™
(ebd., vgl. auch Herrmann 2012a, S.106). Verbunden mit der Peripherisierung und Segregation der
Institutionen ist eine Abschottung von der Umwelt, die Etablierung von eigenen Regeln und
eigenen Sprachcodes sowie eine Intransparenz nach auBen (vgl. Brachmann 2015, S.398 sowie
Retkowski/Thole 2012, S.297). Die Gefahr der Abschottung durch die Lage, Exklusivitat und
Segregation der Institutionen besteht darin, dass das Leben dort fir die Internen einen
»allumfassenden Charakter bekommen® (Retkowski/Thole 2012, S.297) kann. Einhergehend mit
der Tatsache, dass Landerziehungsheime (relativ) ,,geschlossene Systeme* sind, besteht letztlich
das Risiko, dass sich die Heranwachsenden mit ihren Problemen und Sorgen niemand
AulBenstehendem anvertrauen, da die Internatler unter sich bleiben, auf dem Gelande wohnen und
dort zur Schule gehen, zumeist nach dem sogenannten ,,Familienprinzip® mit Gleichaltrigen und

(zumindest) einem Pddagogen, dem ,,Familienoberhaupt, welcher auch als Lehrer fungiert,

% Diese tragen je nach Institutionsgeschichte verschiedene Namen, etwa Gilden, Dienste, Vereine, AGs oder
Clubs, sie unterscheiden sich hinsichtlich der Anzahl der verpflichtend und freiwillig zu absolvierenden
Angebote. Wahrend die Anzahl der kiinstlerischen, sportlichen, technischen und praktischen Tatigkeiten in
manchen Heimen streng geregelt ist, wird in anderen bewusst hierauf verzichtet (vgl. Kalthoff 1997, S.67).
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zusammenleben. Dies gilt vor allem flr solche Institutionen, deren Schule nicht auch von externen
Schilern besucht wird und die landlich und segregiert gelegen sind.

Es bleibt festzuhalten, dass nicht per se das reformpddagogische Konzept einer Institution das
Problem darstellt, sondern die Tatsache, dass Padophile gerade von Institutionen mit geringerer
AuBenkontrolle ,angezogen‘ werden (vgl. auch Herrmann 2012a, S.106). Landerziehungsheime
stehen aufgrund nicht zuletzt der Missbrauchsvorfalle an der Odenwaldschule gegenwartig
verstarkt in der Kritik, dabei wird oftmals nicht differenziert zwischen péadagogischen
Traditionslinien und ldeologien, auf welche sich berufen wurde und wird (vgl. ebd., S.298).
Herrmann (2012, S.47, herv. J.-L.R.) verweist auf die Notwendigkeit der Differenzierung
padagogischer Konzeptionen der LEHSs bei der Betrachtung von Gefahrdungspotenzial in solchen
Institutionen:

,Nicht ,das‘ LEH steht auf dem Prifstand, sondern die padagogische Konstruktion des
Erziehungsfeldes ,Landerziehungsheim® und die dieser Konstruktion eigentiimlichen
Chancen, aber eben auch Gefahrdungen der hier lebenden Kinder und Jugendlichen. Die
LEH zeigen sehr unterschiedliche Konstruktionen aufgrund —unterschiedlicher
padagogischer Traditionen, Uberzeugungen und Maximen, verbunden mit ganz
unterschiedlicher padagogischen Intentionen und, daraus folgend, ganz unterschiedlichen
Praxen: die Odenwaldschule als Einrichtung der Jugendhilfe (ein Drittel der Schilerinnen
und Schiler werden vom Jugendamt finanziert) unterscheidet sich von
Landerziehungsheimen mit vielen , Tagheimern **.
Verbunden mit dem ,,Griindungsmythos* von LEHs sei, so Kritiker der Reformpaddagogik, dass die
Gefahr fir sexuelle Ubergriffe per se eingelagert ist. So argumentiert Fiiller: ,,Dennoch ist der Fall
Reformpadagogik speziell, weil dort der Missbrauch strukturell verankert ist. Das Besondere an der
Reformpdadagogik ist, dass sie den Keim der sexuellen Gewalt schon in ihrer Entstehung in sich
tragt” (Filler 2014, S.179). Bezug genommen wird bei dieser Kritik auf die Entstehungsgeschichte
der LEH, welche stark an die Person Gustav Wynekens® gebunden ist, von welchem bekannt ist,
dass er padophil war. Gleichermalien wird darauf verwiesen, dass Padophile gerade in den 1960er
und 1970er Jahren ,jihren eigenen ,Lebenstraum‘ auf Kosten der Kinder zu verwirklichen
(Schmid/Schilling 2014, S.189) versuchten.
Ricken beschreibt Missbrauch als ,,Ausnutzung von Anerkennung[sbediirfnissen Heranwachsender,
Anm. J.-L.R.] und Asymmetrie und zugleich Leugnung und Zementierung der Asymmetrie
(Ricken 2012, S.113). Risiken fiir sexuelle Ubergriffe bestehen folglich dort, wo der padagogisch
Tédtige seine mit der ,,Allzustdndigkeit gegeniiber den Heranwachsenden verbundene Macht
missbraucht, wie spatestens seit dem Offentlichwerden der Missbrauchsfalle in der inzwischen
insolventen Odenwaldschule bekannt ist. Gerold Becker, der nach jahrelangen Versuchen von
Institutionenvertretern  innerhalb  der Odenwaldschule und dem LEH-Verbund, die

Anschuldigungen intern zu klaren und zu regeln, seit 2010 auch &ffentlich als der Haupttéter fir

% Wyneken etablierte Konzept des padagogischen Eros und rechtfertigte homoerotische Beziehungen
zwischen Erziehendem und Zogling sowie (sexuelle Ubergriffe) gegeniiber den Schutzbefohlenen mit
Verweis auf die antike Knabenliebe, gesprochen wurde in diesem Zusammenhang sodann auch von
libidingser Beziehung zwischen den beiden (vgl. auch Herrmann 2012, S.49 und Faller 2014, S.180).
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den sexuellen Missbrauch von Heranwachsenden an der Odenwaldschule zwischen 1960 und 2010
gilt (vgl. Burgsmiller/Tilmann 2010 sowie Brachmann 2015, S.14), formulierte noch Ende der
1990er Jahre folgende Worte in Bezug auf die LEH-Padagogik: ,.Leben und Lernen sind eine
Einheit, bei der nicht die Unterschiede, wohl aber das Macht- und Wertgefalle zwischen den
Generationen, zwischen erwachsener und kindlicher Existenz, aufgehoben sein soll* (Becker 1999,
S.257). Dass diese Ansicht fatal sein muss, zeigt sich schon allein daran, dass hier geleugnet wird,
dass zwischen padagogisch Tatigem und Heranwachsenden eine Machtdifferenz besteht und damit
auch die Tatsache, dass die padagogische Beziehung ist immer eine asymmetrische ist. ,,Ohne
Asymmetrie fehlt eine konstitutive Grundlage fir padagogisches Handeln: Wenn keine Differenz
im Wissen, in spezifischen F&higkeiten oder Erfahrungsbestdnden vorliegt, dann fehlt die
Voraussetzung dafiir, tiberhaupt eine ,Sache‘ vermitteln zu konnen™ (Helsper/Reh 2012, S.275).
Die Balance der antinomischen Spannung zwischen Nahe und Distanz ist immer auch
schulkulturell vorbestimmt (vgl. ebd., S.278f) und folglich differenziert zu betrachten. Die Gefahr
in reformpéadagogischen Institutionen, in denen p&dagogische Mitarbeiter mehrere Funktionen
ausiiben und damit eine ,,Allzustidndigkeit* ggli. den Heranwachsenden besitzen, besteht darin, dass
ihnen eine grundlegende Alltagszustandigkeit zukommt — anders als im schulischen Kontext sind
sie hier auch fur den auRerschulischen Bereich und das aulerschulische Leben der
Heranwachsenden verantwortlich. Verbunden mit dieser ,,Allzustdndigkeit” sein kann, dass die
Anerkennungsbedirfnisse der Jugendlichen ausgenutzt werden, gerade weil die Internen stark von
den Erwachsenen im Internat abhangig sind, letztere jedoch gleichzeitig fiir ihre Notengebung
verantwortlich sind und damit auch uber ihre weitere Zukunft entscheiden.

Becker, der fiir den Missbrauch von weit mehr als 100 Heranwachsenden verantwortlich ist, hat
deren Vetrauen und Abhéangigkeitsverhéltnis und damit auch seine Position als Schul- und
Internatsleiter, ,,Familienoberhaupt® und Lehrer verbundene Macht ausgenutzt. Er zeigte bis zu
seinem Tod im Jahr 2010 kaum Reue fiir seine Taten und wurde auch strafrechtlich nicht (mehr)
belangt (vgl. Brachmann 2015, S. 257). Es gelang tber 130 Betroffenen, sich (6ffentlich) als Opfer
zu bekennen, jedoch ist auch bekannt, dass mindestens elf Betroffene Suizid begangen haben (vgl.
ebd., S.9). Eine Vielzahl der ehemaligen, missbrauchten Schiler sind bis heute — als Erwachsene —
drogenabhangig und leiden als ,,psychisch schwerst Geschadigte* (Burgsmiiller/Tilmann 2012, S.2)
unter den Folgen der traumatischen Erlebnisse (vgl. z.B. Huckele 2013, S.270). Brachmann (2015,
S.256) schreibt Uber Becker treffend:

,Dreh- und Angelpunkt der fiktionalen Ausgestaltung der historisch sinnhaften
Plausibilisierung der Becker-Biografie muss freilich die unfassbare Einsicht sein, dass
dieser Mann sicher mehr als einhundert Kinder und Jugendliche in ihrer seelischen und
korperlichen Integritat verletzt hat — so nachhaltig mitunter, dass Lebensentwiirfe
dramatisch scheiterten, dauerhaft zerbrachen oder sogar durch Selbsttétung aufgekiindigt
wurden®,

Festgehalten werden soll bis hierhin, dass verschiedene Faktoren Missbrauch in Internaten

begiinstigen. Zum einen die Lage der Institution: Landerziehungsheime sind oftmals abgelegen von
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der Stadt erbaut worden, sodass dort eine vergleichsweise geringe Aufienkontrolle stattfindet. Eine
zu geringe Distanz zwischen Padagogen und Schutzbefohlenem tritt, so zeigen die Ereignisse in der
Vergangenheit, haufig gerade dort auf, wo Lern- und Lebensbereich personell nicht klar
voneinander getrennt sind und Pddagogen ihre Funktion als ,allzustindiger” Alltagsbegleiter
gegenuber den Heranwachsenden ausnutzen. Nicht zuletzt der gesellschaftliche Wandel ab Mitte
des letzten Jahrhunderts beforderte den Missbrauch von Schutzbefohlenen in Internaten, sodass
auch Padophile Zugang zu solchen Institutionen fanden und ihre padagogische Arbeit — wie im Fall
von Becker — kaum evaluiert und reflektiert wurde. Mit den Worten von Miller und Oelkers (2014,
S.8) lasst sich im Fall von Becker Folgendes festhalten:

,Der Fall Becker verweist auf mehr als nur einen verabschuungswiirdigen ,Triebtéter‘, es
ist auch der Fall einer idealistischen Reformpdadagogik, die ihre Konzepte aus der
Geschichte der padagogischen Ideen ableitet und sich dabei auf grole Namen bezieht, ohne
die Praxis und damit auch ohne die Nachteile und Verwerfungen der eigenen Konzepte in
den Blick zu nehmen®.
Nachdem bis hierhin Gefahren und Problematiken, welche mit der reformpadagogischen
Ausrichtung von Internaten verbunden sein koénnen, thematisiert wurden, soll es im Folgenden
darum gehen, das LEH Schwanenburg vorzustellen und auch in Bezug auf vergangene

Missbrauchsvorfalle in Landerziehungsheimen zu reflektieren.

4,5. Das reformpadagogische Internat Schwanenburg - Ein typisches LEH? Zum
Forschungsfeld

Das Landschulheim Schwanenburg® soll in diesem Abschnitt ndher beleuchtet und in seinen
konzeptionellen Besonderheiten dargestellt werden. Es zeichnet sich — anders als die meisten
Landerziehungsheime — durch seine N&he zum sté&dtischen Leben aus, dennoch ist es am Stadtrand
gelegen. Im gewahlten Landschulheim Ubersteigt die Zahl externer Schiiler die der internen, auch
dies ist untypisch fir solche Internate. Dort lebten zur Zeit meiner Feldphase Heranwachsende
zwischen zehn und 20 Jahren. Gibson/Helsper (2012, S.229) beschreiben als ,,idealtypische Form*
von Internatsschulen, dass die Mehrheit der Schiler im Internat lebt. Es existiert dort eine
Zusammenarbeit mit der Jugendhilfe, sodass das Landschulheim Schwanenburg nicht nur Kinder
von Eltern besuchen, welche ihr Kind selbst dort ,,hinschicken* und das Geld zur Finanzierung des
Internats- und Schulaufenthalts selbst aufbringen, sondern auch ein Teil der Internatler (davon
einige mit ,besonderem Forderbedarf* aufgrund von Hoch- oder berdurchschnittlichen

Begabungen) vom Jugendamt unterstitzt und begleitet wird.

% Meine Ausfilhrungen im Folgenden basieren auf dem Internetauftritt der Institution und sind zudem
etlichen Flyern und Prospekten des Landschulheims Schwanenburg entnommen, welche auch den Familien,
die ihre Kinder dorthin ,schicken, zur Verfligung stehen. Insofern beinhalten die folgenden Abschnitte auch
das Ideal bzw. die Sicht der institutionell Téatigen, diese wird jedoch an jenen Stellen, wo es mir méglich ist,
durch Interviewaussagen der Jugendlichen untermauert oder relativiert. Gleichzeitig haben die Ausfiihrungen
in den folgenden Abschnitten ihre Grenzen dort, wo die Anonymitat der Institution verletzt wirde.
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Zur Odenwaldschule unterscheidet sich das LEH Schwanenburg u.a. darin, dass Lebens- und
Lernbereich hier personell und rdumlich getrennt sind, wie bereits a.a.O. hervorgehoben. Hiermit
verbunden ist nicht nur, dass die Internen nicht von ihren ,,Familienoberhduptern® und weiteren
Erziehern unterrichtet werden, sondern vor allem, dass AuflRenstehende, namlich die Lehrer, als
zusétzliche Externe agieren, denen sich die Heranwachsenden eventuell mit ihren Problemen und
Sorgen anvertrauen. Die Heranwachsenden leben hier nicht mit ihren Lehrern unter einem Dach,
sodass das Ausbalancieren der antinomischen Spannung zwischen Néhe und Distanz fur Erzieher,
Interne und Lehrer dort einfacher sein dirfte, denn es gibt hier weniger Abhéngigkeiten aufseiten
der Heranwachsenden als etwa in der Odenwaldschule, wo die Internatler kaum Mdglichkeiten
hatten, den Paddagogen auszuweichen oder zu fliehen. Gerade die Tatsache, dass Schiler und Lehrer
sich duzen, ihre Freizeit gemeinsam verbringen und Tag und Nacht auf engem Raum
zusammenleben, flhrt dazu, dass das Beziehungsgeflecht diffus werden und die notwendige
Distanz verloren gehen kann (vgl. auch Biindel 2011, S.163).

Das padagogische Konzept des LEH Schwanenburg bringt schlieRlich eine viel starkere Offnung
der Institution nach aufen hin mit sich, d.h., hier besteht ein Mehr an Transparenz, diese ist
gleichzeitig gewahrleistet dadurch, dass die Schiiler nicht nur unter sich sind, sondern die Mehrheit
der Schiler auf der internatseigenen Schule im Falle des LEH Schwanenburg Externe sind. Auch
existiert dort neben einem Schulleiter konzeptionell bedingt auch ein Internatsleiter und damit eine
weitere potentielle Vertrauensperson fur die Internen.

Anders als in der pddagogischen Konzeption der Odenwaldschule, die sich als ,,umfassende[r]
Familienersatz und vollstdndiger Lern- und Lebensort (Kaufmann 2014, S.83) fiir die
Heranwachsenden begriff, begreift sich das LEH Schwanenburg als familienergdnzende Instanz.
Hier wird also vielmehr der Aspekt der Kooperation mit den Eltern in den Fokus geriickt als im Fall
der Odenwaldschule, welche fiir sich beanspruchte, die Familie ,ersetzen‘ zu kdnnen und zu
wollen. Es zeigt sich schlieflich, dass bestimmte Strukturen sexuellen Missbrauch in
reformpéadagogischen Institutionen beférdern kénnen. Wenngleich Prévention und Intervention
bedeutsame Malnahmen zum Schutz der Heranwachsenden darstellen, verspricht aber auch die
groBtmogliche Kontrolle keinen hundertprozentigen Schutz vor Padophilen.

Im Folgenden sollen einige Anmerkungen zum Sample der vorliegenden Studie erfolgen. Diese
haben ihre Grenzen dort, wo die Anonymitdt der Interviewten verletzt wirde, sodass die

Ausfiihrungen knapp gehalten werden sollen.

4.5.1. Das Sample: Einige Anmerkungen zu den Interviewpartnern

Aufgrund des Engagements meines ,,gatekeepers® im Internat erkldrten sich schlielich zehn
Interessierte im Alter ab 16 Jahren fur ein Interview mit mir bereit, zudem zwei weitere
Jugendliche, welche etwas jlinger waren. Ich hatte eigentlich vor, Internatler ab 15-16 Jahren zu
interviewen, dies unter dem Vorwissen, dass sich anhand von Untersuchungsergebnissen

wiederholt zeigt, dass Jugendliche erst ab etwa 16 Jahren fahig sind, biografische Verkniipfungen
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herzustellen (vgl. Habermas/Praha 2001). Bei den von mir untersuchten Jugendlichen zeigte sich,
dass neben weiteren Einflussfaktoren vor allem individuell-biografische Erfahrungen und weniger
das Alter als solches Uber Erzéhlfahigkeit mitbestimmen. Das Sample der vorliegenden Studie
beinhaltet jeweils sechs weibliche und sechs ménnliche Interviewte. Die Interviewten unterscheiden
sich hinsichtlich ihrer Aufenthaltsdauer im Internat, diese betrug mitunter ca. sechs Jahre, die
klrzeste Verweildauer in diesem Kontext betrug ein halbes Jahr. Hinsichtlich der sozialen Herkunft
kann an dieser Stelle gesagt werden, dass im Fall von einigen der Interviewten das Jugendamt den
Internatsaufenthalt finanzierte, was nicht bedeutet, dass die Familien der anderen Heranwachsenden
per se Uber hohe finanzielle Ressourcen verfligen. Vielmehr zeigte sich, dass Eltern mitunter bereit
sind, Kredite aufzunehmen oder sich selbst finanziell stark einzuschranken, um dem Kind den
Internatsaufenthalt zu ermdglichen. Einige der Interviewten in meinem Sample haben einen
Migrationshintergrund, d.h., dass mindestens ein Elternteil und/oder der Interviewte selbst in einem
anderen Land geboren wurden. Auch hinsichtlich der familidren Situation erweisen sich die
Interviewten als heterogen: So war die Halfte der Befragten Einzelkind, finf haben einen Bruder
oder eine Schwester und lediglich ein Interviewpartner hat zwei Geschwister. Darliber hinaus
finden sich in einigen Interviews Scheidungsgeschichten und Depressionen bzw. eine psychische
Labilitat eines Elternteils. Hinsichtlich der elterlichen Formalbildung lasst sich sagen, dass auch
hier das Spektrum breit ist. So verfligen zwar in den meisten Fallen beide Elternteile Uber einen
Hochschulabschluss, jedoch lassen sich auch Falle finden, in welchen zumindest ein Elternteil
einen Haupt- oder Realschulabschluss aufwies.

Im Folgenden soll es nun darum gehen, den Sozialisationskontext Landschulheim Schwanenburg
naher zu bestimmen. Dabei wird auf die reformpéadagogischen Grundsatze und konzeptionellen

Bestimmungen ebendieser Institution eingegangen.

4.,5.2. Das Leben im Internat: Reformpadagogische Grundsatze und Leitlinien

Das Landschulheim Schwanenburg wird in Broschiiren wie im Internet als Partner der Familie
dargestellt, diese soll bei der Erziehung unterstutzt werden. Eine Erziehung und Bildung in
reformpéadagogischer Tradition im Lietzschen Sinne scheint dabei von besonderer Bedeutung zu
sein, die Bildung als ganzheitliche soll Fokus des padagogischen Handelns und der Sozialisation in
dieser Institution sein. Das LEH wird dabei als weltoffen entworfen; Konfessionszugehorigkeit,
Nationalitat, politische Bindung sowie Milieuherkunft scheinen unbedeutend zu sein. Jeder
Heranwachsende soll je nach Bedarf Hilfe und Unterstiitzung bekommen. Ihnen soll Vertrauen
entgegengebracht und ihre Angste und Sorgen sollen ernst genommen werden. Ziele sind dabei
insbesondere Selbstandigkeit, Respekt, Toleranz und Eigenverantwortlichkeit. Die ganzheitliche
Bildung und Erziehung impliziert in diesem LEH, dass die Besonderheiten jedes Einzelnen erkannt
und gefordert werden sollen. Das Individuum mit seinen Starken und Schwachen steht demnach im
Zentrum der padagogischen Arbeit. Wahrend Stérken gefordert werden sollen, gilt es Schwachen

abzubauen bzw. den Umgang mit diesen zu lehren. Hier klingt bereits an, dass auch im fiir meine
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Untersuchung gewahlten LEH die drei Elemente Land, Erziehung und Heim eine bedeutende Rolle
zu spielen scheinen. So ist die Einrichtung etwas abgelegen, die ganzheitliche Erziehung und
Bildung gilt als erstrebenswertes Ideal und den Heranwachsenden soll ein Ort geboten werden, an
welchem sie sich heimisch fuhlen.

Insbesondere an Internatswochenenden wird die Gemeinschaft zu starken versucht, etwa durch
erlebnispadagogisch orientierte Unternehmungen. Sowohl im schulischen wie auch im
Freizeitbereich geht es den inernatseigenen Darstellungen zufolge weniger um Konkurrenzkampf
und Leistungsdruck als vielmehr um das Bereitstellen von Raumen zur Selbsterprobung, Toleranz,
Weltoffenheit und Gerechtigkeit. Insbesondere die Freizeit soll als seelischer Ausgleich dienen und
der sinnvollen Gestaltung gewidmet werden.

Gibson/Helsper (2012, S.229f) konstatieren aufgrund ihrer Forschung in einem westdeutschen
Internat, dass dieses sich einerseits auf die internatseigene Tradition beruft, andererseits jedoch
auch auf gesellschaftliche Verénderungen zu reagieren bereit ist, z.B. durch Kooperationen mit
anderen Institutionen wie Projekt- und Partnerschulen. In &hnlicher Weise wie bei Gibson/Helsper
beschrieben, zeigt sich auch am Landschulheim Schwanenburg neben dem Festhalten am
Altbewahrten eine konzeptionelle Offnung. Dies wird in schul- und unterrichtskonzeptioneller
Hinsicht (z.B. wurde die Mdglichkeit des Erwerbs des internationalen Abiturs geplant und
inzwischen eingefuhrt) oder anhand der Auflésung von bis vor kurzem noch verpflichtenden AGs
der Internen deutlich. Hierin zeigt sich eine Orientierung der padagogisch Tatigen auch an den
Bedirfnissen der Internatler, sodass diese mitunter aus Zwangen befreit werden, anstatt fur
Regelabweichungen, etwa Nicht-Ernstnehmen der AG-Tétigkeit, sanktioniert zu werden.
Gleichzeitig wird im Internat an der langjahrigen Tradition der fiir die Internen verpflichtenden und
mehrfach im Schulhalbjahr stattfindenden Projektsamstage bis heute festgehalten.

Den Heranwachsenden wird die Mdaglichkeit gegeben, sich mit Handy/Smartphone und PC sowie
Spielkonsole altersgemaR und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen. Erst wenn das damit
verbundene, vonseiten der Lehrer und Erzieher gewahrte Vertrauen missbraucht wird, kommt es zu
Sanktionen. Der Computer wird im schulischen Kontext als Arbeitsgerat eingesetzt, sodass die
Kinder und Jugendlichen friih einen adaquaten Umgang mit ebendiesem lernen (sollen). In den
Internatsauftritten wird betont, dass bei GberméRigem Spielkonsolen-, Handy-, Fernseh- oder PC-
Konsum interveniert wird, dies aber in der Regel nicht notwendig sei, da die Heranwachsenden sich
lieber mit Gleichaltrigen beschéftigen — und dazu fahig sind, ohne sich zu langweilen. Zudem
wirden die vielfaltigen Madglichkeiten der Freizeitgestaltung sowie regelméBig stattfindende
Wohngruppenaktionen dazu dienen, dass die Kinder und Jugendlichen ihre Freizeit sinnvoll
gestalten.

Die schulische Bildung erfahren die Internatler schlieflich gemeinsam mit den Externen. Das
Einzugsgebiet des Internats erweist sich insgesamt als grof3: Die Internatler kommen z.T. aus dem
Ausland und Externe aus umliegenden Ddorfern. Die KlassengroRen werden jeweils so klein wie

moglich gehalten, alle Klassenstufen sind mehrziigig. Die Schule kann dort ab der fiinften Klasse
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besucht werden, auch eine besondere Forderung Hochbegabter ist konzeptionell verankert. Zentral
ist in dieser Institution — wie in allen LEH angegliederten Schulen — die ganzheitliche Bildung.
Neben der Wissensvermittlung in verschiedenen Fachern sollen auch spezifische Begabungen
entdeckt und gefordert werden, im schulischen Kontext werde — so zeigt sich anhand der
Broschiiren — hier also bereits an sozialen Kompetenzen wie Team-, Kommunikations- und
Konfliktfahigkeit, Ich-Starke und Selbstreflexivitat gearbeitet. Projekt- und Freiarbeit ab der
fiinften Klasse sind in dieser Einrichtung ebenso konzeptionell verankert wie kulturelle Bildung
und erlebnispadagogische Aktivitdten auch im schulischen Rahmen. Zusatzlich gibt es in zwei
Klassenstufen einen jahrgangsubergreifenden Wahlpflichtunterricht, hier kann aus verschiedenen
Bereichen (naturwissenschaftlich-technisch, Gartnern, Rudern, Reiten, Theater, Chor etc.) gewéhlt
werden. Im schulischen Kontext existieren neben der Freiarbeit zudem AGs. Im Rahmen des
Ganztagsschulkonzepts finden dariiber hinaus verpflichtende AGs auch fir einige externe Schiler
statt. Der Unterricht wird von einem Lehrerteam groRteils in Doppelstunden abgehalten, was soll
dazu dienen soll, die Unruhe im Unterricht zu mindern.

Auf dem Geléande des Internats besuchen die Internatler nicht nur die Schule, sondern sie leben
auch anderen mit Gleichaltrigen in Wohngruppen in unterschiedlichen Hausern zusammen. Die
Zimmergestaltung obliegt — sofern VVorgaben eingehalten werden — den Internatlern selbst, so sei
eine individuelle Gestaltung der Wénde durch Poster und das Mitbringen von personlichen
Gegenstanden durchaus gewiinscht — Ziel sei schlieBlich, dass sich der Heranwachsende im neuen
Umfeld heimisch fuhlt. Freundschaften unter Heranwachsenden entstehen idealerweise infolge des
Zusammenlebens in Gruppen quasi ,automatisch® durch das gemeinsame Bewiltigen des Alltags
im schulischen sowie auferschulischen Kontext. Stabile Freundschaften und Kontakte zur
Gemeinschaft werden als wichtige Bestandteile des Internatslebens thematisiert. Das Konzept des
Landschulheims Schwanenburg zielt darauf ab, die dort lebenden Heranwachsenden durch die
raumlichen Gegebenheiten und konzeptionellen Vorstellungen wéhrend ihrer Schulzeit zu
begleiten, die im Internat padagogisch Tatigen sollen schulisches Lernen erganzen und die
Heranwachsenden in ihrer Identitdtsentwicklung unterstitzen, indem Erfahrungsrdume
bereitgestellt werden, in welchen eigene Starken und Schwéchen selbst erprobt werden kénnen.

Der Tagesablauf der Internatler ist jedoch stark vorstrukturiert: Die Heranwachsenden werden
geweckt und frihstlicken gemeinsam, bevor sie den Vormittag in der Schule verbringen. Das
Frihstuck ist verpflichtend, eine Nicht-Teilnahme fuhrt zu Sanktionierungen. Je nach Alter kehren
die Internatler nach dem Mittagessen zuriick in den schulischen Unterricht, bevor sie sich dem
Anfertigen der Hausaufgaben und Lernen widmen (sollen). An bestimmten Tagen engagieren sie
sich (verpflichtend) in Freizeit-AGs. Zudem wird auch das soziale Engagement durch die
freiwillige Ubernahme bestimmter Verantwortungen in AGs geférdert (z.B. Haussprecher, Reitstall,
Schulshop, Préventionsarbeit). An einigen Abenden gibt es spezielle Aktivitdten wie
Versammlungen der einzelnen Hauser oder andere gemeinsame Tétigkeiten, die Nachtruhe ist je

nach Alter gestaffelt, gilt jedoch ab 22.30 Uhr auch fir die &lteren Internen. Wahrend der
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Internatswochenenden wird verschiedenen Aktivitaten nachgegangen, diese finden mit der eigenen
Hausgemeinschaft statt, die Teilnahme ist verpflichtend. Darliber hinaus unterstiitzen
wiederkehrende, fest etablierte gemeinsame Feste (Weihnachtsfeier, Fasching, Herbstfest etc.) den
Rhythmus des Internatslebens. Auch finden — dies gilt flr die jingeren Internatler, die sich nicht
allein vom Gelénde entfernen dirfen — in regelmaBigen Abstanden gemeinsame Supermarkt-
Besuche statt.

Ein Regelwerk hat natirlich auch dieses Internat: Sexuelle Kontakte sowie der Konsum von
Alkohol und Drogen (Rauchen und Alkohol ab 18 Jahren, ersteres nur in/an daflr vorgesehenen
Zeiten/Orten, Alkoholkonsum nur in Ausnahmeféllen auf dem Gelénde) sind ebenso unerlaubt wie
das néchtliche Verlassen der H&user oder Gewahren von Zutritt fiir Dritte ohne vorherige
Absprache. Im Landschulheim Schwanenburg gibt es — wie in den meisten solcher Institutionen —
auch Drogenkontrollen. Regeliibertritte werden laut Internatsselbstverstdndnis sanktioniert, es
kommt hierbei erst einmal zu Ermahnungen und Gesprachen, bei groben VerstdRen wird
gemeinsam abgestimmt, inwiefern die Androhung eines Verweises ausgesprochen wird bzw. ein
Antrag auf Internatsverweisung gestellt wird. Das Regelwerk macht dartiber hinaus auch klare
Vorgaben im Hinblick auf die Sauberkeit des eigenen Zimmers, die Teilnahme an bestimmten
Mahlzeiten sowie auf feste Lern- und Hausaufgabenzeiten. Ebenso ist die Teilnahme in
verschiedenen AGs bindend. Zwar kdnnen die Internatler (je nach Alter in Kleingruppen oder
allein) das Schulgeldande verlassen, dabei ist eine vorherige Abmeldung bei dem zustandigen
Erzieher notwendig. Ebenso sind Zeiten fur Abreise vor und Anreise nach Heimfahrtwochenenden
streng geregelt.

Nachdem hier nun ein allgemeiner und kurzer Uberblick (ber das Leben im Landschulheim

Schwanenburg gegeben wurde, soll es im Folgenden um die drei ausgewahlten Fallstudien gehen.
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5. Biografien jugendlicher Internatler: Drei exemplarische Fallrekonstruktionen

Wahrend in den vorangegangenen Kapiteln sowohl rahmentheoretische Bezugslinien als auch
method(olog)ische Uberlegungen im Kontext der Studie sowie das Forschungsfeld detailliert
betrachtet wurden, soll es hier darum gehen, drei exemplarische Jugendbiografien zu rekonstruieren
und aus anerkennungstheoretischer Perspektive zu analysieren. Wie bereits im dritten Kapitel
dargelegt, ist nicht Ziel meiner Arbeit, eine Typologie jugendlicher Internatler darzulegen, sondern
vielmehr Einblicke zu geben in Lebenswege von Internatlern sowie, damit verbunden, in die
individuell-biografische Bedeutung des Sozialisationskontexts Internat. Dazu werden die in diesem
Kapitel dargestellten Fallstudien zuerst in einem biografischen Portrait sehr ausfiihrlich dargelegt
und in einem zweiten Schritt hinsichtlich der Bedeutung spezifischer Anerkennungserfahrungen in
Familie sowie in institutionellem und Peer-Kontext fur die Identitatsentwicklung interpretiert.
Dabei soll es auch darum gehen, herauszustellen, welche Chancen und Grenzen im Hinblick auf das
biografische Gewordensein mit dem Internatsaufenthalt einhergehen.

Wenngleich im Folgenden der Fokus auf der Rekonstruktion der drei Jugendbiografien von
Stefanie Kluge, Sebastian Schmidt sowie Maximilian Kowalski liegt, wird stellenweise auch Bezug
genommen auf einzelne Aussagen anderer, im Kontext dieser Studie interviewter Jugendlicher.
Diese, im Flieftext immer auch kenntlich gemachten Bezugnahmen dienen sodann als
Vergleichshorizonte im Zuge der Rekonstruktionen der hier ausfiihrlich dargelegten Fallstudien.
Auf einen biografischen Exkurs zu den jeweiligen Vergleichsfallen wurde in der vorliegenden
Studie dabei verzichtet, da es dabei lediglich um Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Hinblick
auf einzelne Aspekte wie das Erleben einer Klassenwiederholungen ging, nicht jedoch um die

Rekonstruktion der identitdaren Bedeutung der Erfahrungen ebendieser Jugendlichen.
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5.1. Fallrekonstruktion Stefanie Kluge (17) — ,,den Wettkampf hab ich eigentlich immer und
iiberall gesucht“

Stefanie Kluge war zum Zeitpunkt des Interviews 17 Jahre alt, der Kontakt zu ihr wurde mir durch
den stellvertretenden Internatsleiter ermdglicht. Zum Zeitpunkt des Interviews besuchte Stefanie die
zwolfte Klasse des Landschulheims Schwanenburg, auf welches sie ein halbes Jahr zuvor
gewechselt war. Im Unterschied zu vielen meiner anderen Interviewpartner habe ich Stefanie vor
dem gemeinsamen Interview bei einem Mittagessen im Landschulheim bereits kennenlernen
kénnen. Sie wirkte freundlich und sehr interessiert an meinem Vorhaben, Jugendliche zu
interviewen, sodass wir gemeinsam einen Termin vereinbarten.

Wihrend des Interviews, welches durch meine Erzihlaufforderung® mitgerahmt wurde, entstand
eine lockere Atmosphare zwischen uns, sie hielt wahrend ihrer Ausfiihrungen viel Blickkontakt zu
mir. Nach dem Interview und anschlieBend an das Ausfiillen des Kurzfragebogens fragte sie mich
nach meinem Studiengang und versicherte sich noch einmal, dass die Erhebung fir eine
Doktorarbeit ist.

Den Fall Stefanie Kluge habe ich in verschiedene thematische Abschnitte unterteilt, beginnend mit
dem biografischen Portrait. AnschlieBend sollen neben einer Analyse der Bedeutung von Familie

% Folgender Interviewausschnitt stellt meine Erzahlaufforderung und eine (verkiirzte) Interpretation
ebendieser dar:

,I: Und dann gehts los [jo] also erstma Danke Danke dass du [lachend] das mit mir Gberhaupt machst
[lachend] [gerne gerne]+ ahm ja als erstes mocht ich dich bitten auf dein gesamtes Leben zuriickzublicken
und auf deine Erinnerungen und Erfahrungn und @hm ja mir alles zu erzahln was dir wichtig is &hm also
erzéhl bitte dein Leben von Anfang an bis heute du kannst dir auch Zeit lassen ruhich zum Nachdenken [ok]
und ich stell spdter vielleicht auch Nachfragen [ok] () (Orig. S.1, Z1-6).

Das kurze ,,Warm up“ sowie mein Stimulus weichen hier nicht malgeblich von jenen in den anderen, von mir
gefuihrten Interviews ab. Mein zweimaliges Bedanken flir Stefanies Bereitschaft stellt im Vergleich in dieser
Form jedoch etwas Einmaliges dar. Hierin zeigt sich eine besondere Hervorhebung meiner Dankbarkeit ihr
gegeniiber. Gleichzeitig markiere ich die Interviewsituation durch das Bedanken als ,nicht normale‘ Situation
und stelle Stefanies Bereitschaft hierzu als nicht selbstverstdndlich heraus. Stefanie wird mit den
Anforderungen, welche ein narratives Interview impliziert, (vorerst) nicht allein gelassen, indem ich ihr
signalisiere, dass ich Nachfragen stellen wirde, sofern mir Informationen fehlen sollten. Deutlich wird, dass
Stefanie meinen Intervieweinstieg mehrmalig unterbricht, zum einen, um darauf hinzuweisen, dass sie bereit
fiir das Interview ist (,,jo) sowie des Weiteren, um ihre Bereitschaft, mir zu helfen, zu signalisieren. Diese
Bereitschaft wird durch die doppelte Nennung des Wortes ,,gerne* noch einmal mehr hervorgehoben, dies
kann jedoch auch als Reaktion auf meine doppelte Nennung des Wortes ,, Danke *“ gedeutet werden. Meine
alles umfassende Bitte an Stefanie, das eigene Leben zu erzéhlen, ist schlielich mit einer Reflexionsfahigkeit
ihrerseits verbunden. Zudem sollen Erinnerungen erzéhlt werden — also mehr als das eigene Leben, ndmlich
eine Selbstverortung in ebendiesem. Die Andeutung dessen, dass die Erzahlung des eigenen Lebens meine
,erste Bitte* ist, also noch weitere folgen wiirden, ist hier sicherlich wie in einigen anderen meiner Interviews
eine Erklarung dafur, dass die Stegreiferzahlung relativ kurz ist. Das Gewahren von allen individuell
wichtigen Aspekten, welche erzahlt werden sollen sowie von ,, Zeit zum Nachdenken* und die Erwdhnung
dessen, dass Nachfragen folgen konnten, implizieren, dass Stefanie selbst entscheiden kann, was sie erzahlt
und, dass sie Zeit zum Selektieren des subjektiv Bedeutsamen hat. Gleichzeitig wird deutlich, dass sie das
eigene Leben ,,von Anfang an“ erzihlen soll und damit eine grobe Struktur vorgegeben wird. Stefanies in der
doppelten Nennung des Wortes ,,0k“ erkenntbare Ratifizierung deutet darauf hin, dass sie die von mir
gestellten Anforderungen verstanden hat. Hierauf verweist auch die Tatsache, dass es anders als in einigen
anderen meiner Interviews keine Aushandlungsphase gab, nach einer Sekunde Pause begann Stefanie ihre
biografische Erzahlung, welche jedoch nach wenigen Minuten mit einer Rechtfertigung dafiir, im Internat zu
sein, endete. Sodass sich im biografischen Portrait auch Stellen aus dem Interview finden, welche nicht der
Stegreiferzahlung entnommen wurden, sondern Antworten auf meine (vorwiegend) erzéhlgenerierenden
Nachfragen im Interview waren. Entsprechende Ausschnitte wurden entsprechend gekennzeichnet, z.B. mit
,,2.2.0. im Interview* oder ,,auf Nachfrage bzgl. xy schildert Stefanie®.
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fiir die Identitatsentwicklung aus anerkennungstheoretischer Perspektive auch jene von Schule und
Gleichaltrigen hierfur herausgestellt werden. Abschliefend mdchte ich die biografische Bedeutung
des Internats vor dem Hintergrund von Stefanies spezifischen Erfahrungen im familialen,
regelschulischen sowie Peer-Kontext herausstellen und auf weitere Fallspezifika eingehen, bevor

die Ergebnisse der Fallrekonstruktion abschlieRend resiimiert werden.

5.1.1. Biografisches Portrait

Stefanie beginnt ihre biografische Erzéhlung im Interview im Modus eines Berichts. Sie
thematisiert im Zuge ihrer Schilderungen Uber das eigene Leben nicht ihre Geburt oder den
Geburts- bzw. Wohnort. Eine nachtragliche Bestimmung von Stefanies Geburtsort ist aufgrund
ihrer Interview-Aussagen insgesamt nicht moglich gewesen, lediglich Geburtsdatum und Wohnort
konnten aus dem von uns anschlieend an das Interview gemeinsam ausgefillten Fragebogen
rekonstruiert werden. Entsprechend wuchs in einer 50.000 Einwohner grof3en westdeutschen Stadt
auf, sie war zum Interviewzeitpunkt 17 Jahre alt. Im Zuge ihrer Stegreiferzdhlung Gberspringt sie
ihre ersten drei Lebensjahre und macht den Eintritt in eine Institution als den Beginn ihres Lebens
fest™:

,,Ja also von drei bis sechs war ich im Kindergarten [hm] ich hab Judo gemacht in der Zeit
einiges an Sport [hm] meine Eltern sind oft mit mir wandern gegang “ (Orig. S.1, Z8-9).

Neben der Erwéhnung der Institution Kindergarten, welchen Stefanie drei Jahre lang besuchte,
zeigt sich, dass fur sie der Judoverein eine weitere erwahnenswerte Institution im Vorschulalter
darstellte. Insgesamt habe sie ,,einiges an Sport“ gemacht wie sie sagt, dies verweist darauf, dass
ihre sportlichen Aktivitdten im auferinstitutionellen Rahmen und/oder weiteren institutionellen
Settings anzusiedeln waren. Mit der Benennung von Aktivitaten wie Judo und Wandern bringt sie
ihre Sportlichkeit bereits im frihkindlichen Alter zum Ausdruck. Diese wird als familial gerahmt
durch die Eltern beschrieben, die wahrend des Aufwachsens Zeit mit ihr verbrachten und
gemeinsam Ausfliige in die Natur unternahmen. Das Aktivsein l&sst sich damit als von ihr familial
tradiert wahrgenommen herausstellen.

Stefanie wechselt nach der kurzen Benennung familialer Erlebnisse erneut in den institutionellen
Rahmen und bleibt auch hier auf einer beschreibenden und die Erfahrungen verallgemeinernden
Ebene. Dies fuhrt dazu, dass ihre Erlebnisse auch diesbeziiglich nicht detaillierter geschildert
wurden, so formuliert sie:

,,ich hatte schon im Kindergartn oft Probleme mit andern dass ich nur bei den Jungs war
weil ich kurze Haaare hatte [hm] und dann hie3 es von den Mé&dchen z.B. &hm du bist n
Junge wir spieln nich mit dir* (Orig. S.1, Z10-12).

% Es kann einerseits vermutet werden, dass sie auf den Wortlaut meines Stimulus reagierte, im Zuge dessen
ich gebeten habe, von ,,Erinnerungen und Erfahrungn®, die individuell ,wichtig* sind, zu erzéhlen. Demnach
ist mdglich, dass sie die ersten Lebensjahre nicht erinnert werden und daher ausblendet ebenso wie, dass die
ersten Lebensjahre ihr retrospektiv unwichtig resp. ,normal‘ erscheinen und daher nicht ,, wichtig*.
Maoglicherweise spielen andererseits jedoch auch die Einsozialisierung in ein ,,institutionelles Ablaufmuster*
(Schiitze 1984, S.92, vgl. hierzu Kapitel 3) sowie die Tatsache, dass wir das Interview im Internat, und damit
im institutionellen Kontext durchgefiihrt haben, eine Rolle bei ihrer Selektion nennenswerter Erfahrungen.



99

Im Kontext ihrer Problematiken mit Peers im Kindergarten, welche hier verallgemeinernd und als
den Kindergartenalltag begleitend (,, oft “) angedeutet werden, thematisiert sie, dass sie sich von den
anderen Madchen als isoliert wahrgenommen hat. Der Besuch dieses institutionellen Kontextes war
dementsprechend mit dem Beginn von Problematiken mit sozialen Anderen gleichen Geschlechts
verbunden, wie sie mit dem Wort ,,schon‘ andeutet. lhre ,, Probleme ““ bestanden hier darin, von den
gleichgeschlechtlichen Peers im Kindergarten gespiegelt zu bekommen, dass sie nicht Uber
entsprechende Attribute verfiigt bzw. nicht die sozialen Kategorien der anderen erfullt, um als
Médchen angesehen zu werden und fuhrten zu Erleidenserfahrungen ihrerseits. Inkludiert ist in
Stefanies AuRerung ein Empfinden von sich als Opfer der weiblichen Peers. Die Madchen im
Kindergarten werden von ihr in Bezug auf ihren Umgang mit ihr als homogene Gruppe
beschrieben, welche spezifische Vorstellungen von Geschlechtszugehdrigkeit hatte. Deren (Nicht-
)Entsprechung entschied schlielich Stefanies Empfinden nach ber (Nicht-)Zugehérigkeit zur
Gruppe. Hiermit verbunden war fir sie das Erfahren von Andersartigkeit und infolgedessen das
Gefiihl, ausgegrenzt zu werden. Die gespiegelte Andersartigkeit ist hier folglich negativ konnotiert,
denn das Sich-Befinden bei den Jungs sowie die kurzen Haare flihrten Stefanie zufolge dazu, dass
die gleichgeschlechtlichen Peers nicht mit ihr spielen wollten, sie von diesen stattdessen eine
Zugehorigkeit zu den Jungs attribuiert bekam (,,du bist n Junge*). Im Kontext der médnnlichen Peers
gelang es ihr weniger problematisch, ein Gefiihl von Zugehérigkeit zu erfahren, sodass diese ihre
priméare Bezugsgruppe bildeten.

Stefanie macht im weiteren Verlauf des Interviews deutlich, dass sie nicht nur mit weiblichen Peers
im Kindergarten Probleme hatte, sondern auch mit den dortigen Erziehern:

,und ja hab auch oft A= Arger von den Erziehern dann gekriegt obwohl ich tiberhaupt
nichts dafiir konnte “(Orig. S.1, Z12f).

Die evidente Erfahrung, von den Autoritdten im Kindergarten Sanktionen zu erfahren, war
aufgrund des eigenen Unschuld-Empfindens fur Stefanie verbunden mit dem Nichtverstehen des
Erzieher-Handelns und auch retrospektiv mit dem Gefihl, ungerecht behandelt worden zu sein.
Dies inkludiert erneut das Sich-Empfinden als Opfer in der Retrospektive. Die erneute Verwendung
des Wortes ,, oft ““ verweist auch hier auf eine den Alltag begleitende Erfahrung von Stigmatisierung
— sowohl im Peer-Kontext als auch vonseiten der Autoritdten. Stefanies Thematisierung der
Kindergartenzeit verweist auch darauf, dass die Erzieher die geschlechtsspezifischen Vorstellungen
der Madchengruppe mitgetragen haben, sodass Stefanies Erfahrung evident wurde. Die sozialen
Kategorien der anderen hatte sie zur Kenntnis genommen. lhre Suche nach einer eigenen Identitat
bestand schlieRlich vordergriindig darin, sich mit diesen Kategorien auseinanderzusetzen und die
Kritik an ihr fur sich abzuwehren. GleichermalRen werden in ihren Thematisierungen auch ihr
gegenwartiges Leiden unter den damaligen Erfahrungen und ihr Unverstandnis im Hinblick auf das
Erzieherhandeln deutlich.

In ihrer Eingangserzahlung verweist Stefanie auch darauf, dass sie sich im Kindergartenalter

W Jiir Naturwissenschaften und sowas intressiert {hat, Anm. J.-L.R.} [hm] 6hm und hab viel
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was mit Vulkanen geguckt und da ham die Erzieher mein Eltern gesagt hm die is noch zu
klein die brauch das nich wissen“ (Orig. S.1, Z16ff).

Hierin deutet sich zwar an, dass ihre Interessen keine geschlechtsstereotypen waren. Jedoch wird
auch deutlich, dass die Erzieher Stefanies Interessen vor allem als nicht altersangemessen
bewerteten und dies auch ihren Eltern spiegelten. Die Erzieher werden damit von Stefanie erneut
als diejenigen wahrgenommen, die ihr und Dritten spiegeln, dass sie anders ist als die Norm und
daher auch anderer Behandlung bedarf, diese ist hierbei erneut negativ konnotiert.

Mit funf Jahren begann Stefanie Klavier zu spielen, hierflir (bte sie Zuhause. Die Mutter
kontrollierte ihr zufolge, dass sie ,,jeden Tag {..., Anm. J.-L.R.} eine Stunde Klavier geiibt ha{t}*
(Orig. S.23, Z754). Das Auswéhlen des Klaviers als Musikinstrument sowie das Begleiten und
Kontrollieren des Instrument-Ubens durch die Mutter bereits in friihen Jahren kénnen als Verweis
auf eine institutionalisierte Kindheit, wie sie in aufstiegsorientieren Familien der Mittelschicht nicht
untypisch ist, interpretiert werden (vgl. Merkle/Wippermann 2008, S.146).

Gegen Ende der Kindergartenzeit, als Stefanie sechs Jahre alt war, zogen die Eltern mit ihr ins Haus
der Grofeltern mutterlicherseits. Stefanie begriindet dies auf Nachfrage nach der Rolle ihrer
GroReltern wahrend des Aufwachsens hin damit, dass die GroReltern ihren Alltag allein nicht
langer bewaltigen konnten®’:

., Wir sind praktisch in deren Haus dazugezogen weil die gesagt ham wir bekomm das nich
Mehr hin [hm] und dhm ja seit ich sechs Jahre alt war warn Oma und Opa immer da*
(Orig. S.6, Z178-180).

Fir Stefanie war der Umzug damit verbunden, dass die Grofzeltern von nun an ,,immer da “, flr sie
folglich ,,immer* ansprechbar waren und sie in ihrem Aufwachsen begleiteten. Inwiefern ein
Ortswechsel hiermit verbunden war, wird nicht thematisiert. Deutlich wird jedoch, dass sie seit dem
sechsten Lebensjahr in einem Dreigenerationenhaushalt aufwuchs und dabei das einzige Kind war,
also ausschlie8lich mit Erwachsenen zusammenlebte.

Stefanies Thematisierung von Erfahrungen im schulischen Rahmen, welchen sie seit 2002, also ab
dem Alter von fast sieben Jahren, besucht, ist ausfiihrlicher als jene im institutionellen und
familialen Kontext vor der Einschulung. Auch hier beschreibt sie sich — wie bereits im
Kindergartenkontext — als jemand, der bei Peers und Autoritaten in Institutionen aneckt. Im
Interview thematisierte sie entsprechend vordergriindig die soziale Ebene ihres Grundschulzeit-
Erlebens und nicht etwa ihre Erfahrungen im Leistungsbereich:

,und ja Grundschule das erste Jahr Grundschule das erste Jahr mitm Klassenlehrer hab
ich mich Uberhaupt nich verstanden ich war [lachend] fast jede Woche inne+ Schlagerei
mit eim aus ner andern also mit eim aus meiner Klasse ahm verwickelt weil wir uns
iiberhaupt nich verstandn haben* (Orig., S.1, Z19-22).

Stefanie bringt zum Ausdruck, dass sie im Alter von sieben Jahren in korperliche
Auseinandersetzungen mit einem Mitschiiler ,,verwickelt* war. Hieraus geht hervor, dass sie zur

Problemlosung regelméBig (,,fast jede Woche*) selbst physische Gewalt anwandte. Dies verweist

°" Die GroReltern vaterlicherseits werden im Interview an keiner Stelle thematisiert, auf meine Frage nach der
Rolle der Grofeltern wahrend des Aufwachsens spricht Stefanie lediglich die Eltern ihrer Mutter an.
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einerseits darauf, dass sie korperlich hierzu in der Lage war, und andererseits darauf, dass sie nicht
(mehr) nur in der Opferrolle verharrte. Ihre Ausfihrungen bringen zudem zum Ausdruck, dass sie
sich auch mannlich konnotierter Verhaltensweisen bediente, sodass neben ihren kurzen Haaren
hiermit womdglich ein weiterer Aspekt hinzutrat, der dazu fuhrte, von den Peers als nicht weiblich
kategorisiert zu werden. Anhand ihrer obigen Aussage kann vermutet werden, dass die
angesprochenen Problematiken mit dem Klassenlehrer aus jenen im Peer-Bereich resultierten,
sodass sie infolge der kérperlichen Auseinandersetzungen vom Lehrer sanktioniert wurde. Mittels
der doppelten Formulierung ,,iiberhaupt nich verstand(e)n“ in obigem Zitat verweist sie auf das
Fehlen jeglicher positiver Beziehungsqualitat. Dementsprechend war ihr Verhaltnis zu Lehrer sowie
Mitschiler gepragt durch eine fehlende Vertrauensbasis und durch konflikthafte
Auseinandersetzungen verbaler bzw. kdrperlicher Art.

Ihre Problematiken mit dem Lehrer sowie dem Mitschiiler in der ersten Klasse waren flr sie mit
dem vorzeitigen Beenden ebendieses Schuljahres und dem Uberspringen der zweiten Klasse
schliellich beendet, so sagt sie im Interview:

,»und dann hab ich acht Wochen vor Schuljahresende {der ersten Klasse, Anm. J.-L.R.} die
zweite Klasse tbersprungn [ok] und &hm ja dann die andern beiden Jahre die dritte vierte
Klasse lief super ich [lachend] hab in den Sommerferien+ mit mein Eltern alles ja
durchgeackert an Schulstoff was ging und meine Mutter hat sich immer mit mir hingesetzt

ja die is dann auch nich mehr arbeiten gegang [hm] wie sies eigentlich ma vorhatt ja ()
(Orig. S.1, Z 22-27).

Das Uberspringen der zweiten Klasse verweist einerseits darauf, dass Stefanie im ersten Schuljahr
gute bis sehr gute Leistungen zeigte und andererseits darauf, dass ihr vonseiten schulischer
Vertreter zugetraut wurde, dass sie trotz beschriebener ,Verhaltensauffélligkeiten® den sofortigen
Ubertritt in die dritte Klasse schafft. Stefanie wurde, wie sie a.a.0. im Interview erwahnt, wahrend
der ersten Klasse die Diagnose ,, Hochbegabung* (Orig. S.4, Z131) gestellt. Womdglich hing das
Vertrauen in sie und ihre Leistungen auch hiermit zusammen. Gleichermalien kann der
Klassenwechsel als Problemlésung von schulischer Seite gedeutet werden. Dies wirde darauf
verweisen, dass man sich dem Problem der konflikthaften Auseinandersetzungen im
Klassenkontext dartiber entledigt hat, Stefanie aus der Klasse zu isolieren.

Stefanies Sommerferien nach der ersten Klasse waren aufgrund der Notwendigkeit, den Schulstoff
nachzuarbeiten, welcher infolge des Uberspringens der zweiten Klassenstufe nicht im
institutionellen Kontext erbracht werden konnte, schlieflich durch schulisches Lernen geprégt. Die
Formulierung ,,alles was ging* rekurriert dabei auf ein ,Lernen bis zum Umfallen‘, darauf, dass sie
an ihre Grenzen gebracht wurde bzw. es wurde — unterstutzt durch die Eltern — gelernt bis deren
und/oder Stefanies Fahigkeiten sowie Motivation erschopft waren. Die Vermittlung von
Bildungsinhalten war folglich zentrales Moment der familialen Interaktion wahrend der
Sommerferien sowie dartiber hinaus zentraler Bestandteil der Mutter-Kind-Interaktion auch in den
folgenden Schuljahren, denn die Mutter hatte sich ,,immer mit {ihr, Anm. J.-L.R.} hingesetzt* wie

Stefanie im Interview herausstellt. Sie benennt damit die elterliche Unterstiitzung implizit als
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wichtige Ressource, um die dritte und vierte Klasse erfolgreich bestehen zu kdnnen.

Insbesondere Stefanies Mutter hat — vermutlich auch, da der Vater erst ,, fiinf Uhr abends isser zu
Hause spdtestens halb sechs* (Orig. S.5, Z159f) — Zeit fur die bestmdgliche Vorbereitung der
Zukunft der eigenen Tochter investiert und hierfur Stefanies Empfinden nach ihre eigene berufliche
Karriere aufgegeben. Das Verhalten der Mutter wird dabei als typisch fir ihr Aufwachsen
beschrieben (,,immer®) und bezieht sich, wie sich a.a.0. im Interview zeigte, nicht nur auf den
schulischen Bereich, sondern auch auf den musikalischen. Das tdgliche, durch die Mutter
kontrollierte Uben in musikalischer sowie seit der Einschulung auch in schulischer Hinsicht deutet
dabei auf eine mditterliche Bildungsorientierung sowie auf geforderte Disziplin und Unterordnung
unter deren Erwartungen hin. Das elterliche Verhalten entspricht insofern auch jenem im Milieu der
,Burgerlichen Mitte“, als dass hier die Mutter klassischerweise die ,,allzustindige Beschiitzerin und
Forderin der Kinder* (Merkle/Wippermann 2008, S.153; herv. i. O.) ist, wahrend der Vater, der in
Stefanies Fall als gelernter Vermessungstechniker ,,seit knapp 40 Jahren bei der gleichen Firma“
(Orig. S.5, Z158) arbeitet, als ,,Feierabendpapa® (Merkle/Wippermann 2008, S.153) beschrieben
wird — ihm kommt die Rolle des Familienernahrers zu.

Stefanies Feststellung, dass die Zeit in der dritten und vierten Klasse ,,super “ lief, verdeutlicht, dass
sich das Lernen in den Sommerferien gelohnt hat. Auch gelang ihr nach dem Grundschulbesuch der

Ubertritt an das Gymnasium. Hierin zeigt sich Stefanies ,.schulbiographische Passung*®

(Kramer
2002), welche aus ihrer Ubernahme des elterlichen schulnahen Mittelschicht-Habitus resultiert.
Verbunden mit dem midtterlich kontrollierten schulischen Lernen war aufseiten Stefanies eine
Anpassung an schulische Normen und eine Uberformung ebendieser durch miitterliche — wie sich
anhand von ihrer Interviewaussage a.a.O. herausstellen lasst, in welcher sie zum Ausdruck bringt,
dass ich {von der Mutter, Anm. J.-L.R.} teilweise schon bdse Blicke flr ne drei kassiert hab [ok]
((Klingel)) also eins und zwei war in Ordnung und alles andere war kritisch* (Orig. S.24, Z784f,
vgl. hierzu auch die Interpretation der Interviewstelle in 5.1.2.1.).

Dass Stefanies Leistungsstreben sich auch im musikalischen Bereich — und hier nicht nur mittels
Klavierspielen — fortsetzte, wird deutlich mittels folgender Aussage aus dem weiteren
Interviewverlauf: ,, mit elf Jahrn hab ich angefang Orgel zu spieln [hm] Kirchenorgel“ (Orig. S.7,
Z223f). Hiermit verbunden war fur Stefanie eine mehrjéhrige Einbindung in die Kirche der
Gemeinde und damit eine weitere Einbettung in einen institutionellen Kontext. Stefanie betont in
diesem Zusammenhang, dass sie ,,da {...Anm. J-L.R.} mit den Erwachsenen immer gut klar{kam,
Anm. J.-L.R.} und sobalds um irgendwelche Jugendgruppen ging da war Ende* (Orig. S.7, Z224f}).
Hierin kommt zum Ausdruck, dass Stefanie nicht nur im schulischen Kontext bei Gleichaltrigen

keine Zugehorigkeit fand, sondern auch im Rahmen der Kirchengemeinde. Deutlich wird im

% Kramer verweist darauf, dass das Entstehen dieses Passungsverhaltnisses prozesshaft und dementsprechend
wandelbar ist, er geht daher davon aus, dass diese Passung nicht im Singular besteht, sondern eine Vielzahl
von Passungen hierzu fuhrt und begreift den Begriff ,,im Sinne einer schulischen Bewegungsform, mit der
etwa das, was nicht zusammenpasst, im weiteren Verlauf eine Bearbeitung erfahren kann® (Kramer 2002,
S.44f).
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Interview auch, dass Stefanie in der Kirchengemeinde gespiegelt wurde, dass die mitterlichen
Leistungserwartungen und ihr taglicher, mitterlich kontrollierter Lernaufwand®® zumindest in
Bezug auf die musikalischen Leistungen ,,nich so normal “ waren, wie sie bis dahin angenommen
hatte, so sagt sie im Interview:

,und hab dann erst eigentlich Uber die Kirche mitbekomm als ich dafiir gelobt wa= wurde
und mir gesagt wurde ok bei andern die (ben ja vielleicht ma ne halbe Stunde in der Woche
[hm] gemerkt dass es nich normal is und hab halt einige Dinge von meiner Leistung fur
normal angenomm die eigentlich gar nich so normal oder allgemeingultig warn* (Orig.
S.23, Z754-759).

Stefanie wurde durch ihre mit dem Spielen der Kirchenorgel einhergehende Aktivitat in der
., Kirche* gespiegelt, dass ihr taglicher Zeitaufwand zum Uben der Instrumente im Vergleich mit
anderen besonders und aufiergewohnlich ist. Denkbar ist in diesem Kontext, dass Stefanie durch ihr
Leistungsstreben in der Kirchengemeinde dort keinen Anschluss an die Gleichaltrigengruppe fand.
Sie ist es aufgrund ihrer Ausgrenzungserfahrungen im Peer-Kontext seit dem Kindergarten sowie
ihrer Einbettung in den Dreigenerationenhaushalt gewohnt, mit Erwachsenen zu interagieren,
sodass sie moglicherweise daher die peer-kulturellen Beziige der Gleichaltrigen nicht kennt und
daher dort nicht partizipieren kann. Die bisher angefuhrten Interviewaussagen verweisen insgesamt
darauf, dass die Nicht-Zugehorigkeit im Peer-Kontext fir sie eine evidente Erfahrung war'®. Es
deutet sich an, dass sie demgegeniiber in der Welt der Erwachsenen problemloser Zugehérigkeit
erfahrt, dies nicht zuletzt auch durch ihr Leistungsstreben im schulischen sowie musikalischen
Bereich und ihre damit einhergehende Transitionsorientierung (vgl. hierzu 5.1.2.1.).

Es zeigt sich unter Rickgriff auf die Eingangserzéhlung schlielich, dass Stefanies im Kindergarten
begonnene Peer-Problematiken sich in der weiterfiihrenden Schule fortsetzten:

,dann kam ich aufs erste Gymnasium anderthalb Jahre in O-Stadt aufs T-Gymnasium
[mhm] {..., Anm. J.-L.R.} da fings an mit Zickenterror da hie} es ahm du trégst keine
Markenklamotten &hm wir wolln dich nich dabei haben [ok] und ja auch wieder so die
Jungsecke [hm] die dann so n bisschen Rettung geboten hat hach man wollte mich damals
schon vorn Zug schmeiflen [ok] davorstolRen hat Gott sei Dank nich geklappt die andern
habn grade Ma ne Verwarnung bekomm [hm] ja und aufgrund dessen kam dann mit zum
zweiten Halbjahr der sechsten Klasse kam halt der Schulwechsel dann also der erste [ja]
zwei Jahre auf ner andern Schule es wurde nur noch schlimmer das war ne Erfahrung da
ham die in der siebten Klasse auf Klassenfahrt die warn vielleicht so 14 die Mé&dels die
ham sich so den Jungs feilgeboten (lacht kurz auf) [ok] das war schlimm (.) [fok] “ (Orig.
S.1, Z 29-38).

Der auf ,, anderthalb Jahre begrenzte Besuch des , erste{n}* Gymnasiums war fiir Stefanie
verbunden mit einem Ortswechsel. Sie fuhr nun téglich ca. 18 km zur Schule in die Stadt. In

obigem Interviewausschnitt verdeutlicht sie, dass es auch an diesem Gymnasium die weiblichen

% Dass dieser sich auch auf das Orgelspielen bezog, wird an folgender Interviewstelle deutlich: ,, fiir meine
Mutter wars nie aufsergewohnlich dass ich jeden Tag eine Stunde Orgel und eine Stunde Klavier geiibt hab *
(Orig. S.23, Z753f).

100 Stefanie antwortet im Interview auf meine Frage, ob sie seit dem Internatsaufenthalt am Wohnort der
Eltern keine Freunde mehr habe mit ,, nee hatt ich auch noch nie* (Orig. S.35, Z1188f). Hieraus geht hervor,
dass sie an der Welt der Gleichaltrigen nicht partizipiert hat bis zum Eintritt ins Internat, sodass die Welt der
Erwachsenen tatsachlich ihre primére Orientierungsgrofe darstellte.
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Peers waren, vonseiten derer sie sich durch ,,Zickenterror infolge fehlender ,,Markenklamotten*

101 “Markenklamotten werden hier als fur die Mitschiilerinnen bedeutsam und

ausgegrenzt fiihlte
Uber (Nicht-)Zugehdrigkeit entscheidend kodiert. Stefanie wurde damit erneut gespiegelt, dass sie
in den Augen der gleichgeschlechtlichen Peers als nicht der Norm entsprechend erscheint.

Die Peer-Problematiken endeten Stefanie zufolge auch hier nicht in verbalen
Auseinandersetzungen, sondern es kam zu einer als lebensbedrohlich geschilderten Situation, in
welcher sie vor einen Zug gestoRen werden sollte. Wenngleich Stefanies Erleben der damaligen
Situation nicht weiter ausgefuhrt wird, zeigt sich anhand ihrer oben angefiihrten Aussagen ihr
Leiden in und unter ebendieser. Dies kommt noch einmal mehr zum Ausdruck in ihren Worten
., Gott sei Dank nich geklappt. Die geschilderte Situation wird damit zum ausschlaggebenden
Punkt daftir, die Schule zu wechseln angefiihrt, wenngleich bereits vorab Ausgrenzungs- und
Degradierungserfahrungen thematisch wurden. Im Kontext letzterer bot die Tatsache, bei den Jungs
zumindest geduldet zu werden folglich tiber langere Zeit eine Maglichkeit, den ,, Zickenterror* der
Médchen auszuhalten. Die ,, Rettung“ durch eine mannliche Peergroup in Klasse fiinf und sechs
verweist schlieflich auf Stefanies Empfinden des ,, Zickenterror{s}* als dramatisch insofern, als
dass sie aufgrund der empfundenen Hilflosigkeit und Ohnmacht auf Zugehérigkeit und Riickhalt im
schulischen Kontext angewiesen war. Stefanie empfand sich folglich auch hier als Opfer der
anderen, die sie nicht so annahmen, wie sie war. Es deutet sich in obiger Aussage einerseits an, dass
die ,,Jungsecke* als Rickhalt langfristig nicht ausreichte und andererseits, dass auch das zweite
Gymnasium nicht das von ihr letztbesuchte blieb.

Infolge des Ausmalies der Konflikte auf dem ,, erste{n} Gymnasium* wechselte Stefanie im Alter
von elf Jahren zum Halbjahr der sechsten Klasse und damit mitten im laufenden Schuljahr erstmals
die Schule. Lehrer werden die fiinfte und sechste Klasse betreffend nur indirekt Gber das
Aussprechen von ,, Verwarnung{en}*“ angesprochen. Deutlich wird hierin, dass das
Konfliktpotenzial unter den Schiilern aus Stefanies Perspektive von schulischer Seite nicht addquat
geldst wurde. Vielmehr lasst sich deuten, dass ihr Verlassen der Schule erneut dazu fuhrte, dass die
Probleme verschwanden, &hnlich wie im Grundschulkontext. Stefanie kam infolge des
Schulwechsels mitten im Schuljahr der sechsten Klasse in ein neues Umfeld, auf diesem
Gymnasium war es scheinbar weniger ihr Aussehen als vielmehr der Mangel an stereotyp-
weiblichem  Verhalten, Uber welches hier (Nicht-)Zugehorigkeit zur Gruppe der
gleichgeschlechtlichen Peers definiert wurde. Von ihren Klassenkameradinnen grenzt sich Stefanie
mittels ihrer Aussage hier erstmals selbst ab, indem sie deren Verhalten implizit als schlimm be-
und als pubertdr sowie unreif abwertet. Die Schuld fur die Nicht-Passung in diesem Kontext

schreibt sie hiertiber dennoch erneut den weiblichen Peers zu, indem sie diese implizit als unreifer

101 wWenngleich spatestens anhand der Schilderung der Grundschulerfahrungen im Mitschiller- und
Lehrerkontext deutlich wurde, dass es auch Vertreter des ménnlichen Geschlechts sind, mit denen Stefanie in
Auseinandersetzungen geriet.
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herausstellt, obwohl sie ein Jahr alter waren als Stefanie. Dies verweist erneut auf ihre Orientierung
an der Zugehdrigkeit zur Lebenswelt der Erwachsenen.

In Stefanies Aussagen deuten sich wiederholt ihre Versuche an, sich vor dem Verfestigen von
Aulenseiter-Verlaufskurvenpotenzial zu einer ,,AuBenseiter-Verlaufskurve*® (Nittel 1992, S.323;
vgl. hierzu 5.1.4.) zu schitzen, welche sich aufgrund der Stigmatisierungserfahrungen zunehmend
ausbildete. Sich aufschichtendes AufRenseiter-Verlaufskurvenpotenzial zeigt sich in ihrem Fall
insofern, als dass sie in institutionellen Settings den Erwartungen der anderen Médchen an eine
Geschlechtsidentitat wiederholt nicht entsprach. Sich selbst positioniert sie dabei im Interview
wiederholt als Opfer. Infolge der Stigmatisierungserfahrungen durch die weiblichen Peers zeigen
sich bei Stefanie vier Muster: Erstens die Suche nach Zuflucht und Rickhalt bei den ménnlichen
Peers, die zu einer evidenten Erfahrung wurde und ihr die Mdéglichkeit, das Sich-Verfestigen dieses
Verlaufskurvenpotenzials in eine Verlaufskurve zu verhindern, boten. Zweitens driickt sich hierin
die Abwertung der weiblichen Peers als ,, Zicken* und als diejenigen, die Geschlechtsstereotype
bedienen und sich kindisch verhalten, aus. Drittens, so wird deutlich, dient ihr zur Kontrolle der
Verlaufskurve der Einsatz physischer Gewalt zur Verteidigung, um nicht in der Opferrolle zu
verharren'®. SchlieRlich deutet sie in oben angefilhrtem Zitat auch an, dass ihr neben dem
Klassentberspringen auch Schulwechsel dazu verhelfen, ein Sich-Aufschichten von Aufenseiter-
Verlaufskurvenpotenzial zu beenden bzw. mit der Hoffhung hierauf verbunden waren. Das Sich-
Behaupten gegen soziale Andere gleichen Alters ebenso wie der Klassen- bzw. Schulwechsel als
letzter Ausweg sind damit gleichzeitig zentrale Bestandteile von Stefanies Identitatsentwicklung
seit der Kindergartenzeit.

Stefanie stellt auf Nachfrage, wie sie die Erfahrungen im Peer-Kontext damals empfunden hat,
a.a.0. im Interview heraus, dass sie sich ,, oft halt bei meiner Mutter ausgeheult* (Orig. S.3, Z74)
habe. Hierliber wird die Bedeutung der Mutter als Orientierungsfigur, Riickhalt und Stiitze im

Kontext der Ausgrenzungserfahrungen im Peer-Kontext deutlich. Auf meine Bitte hin, im Interview

192 Eine ,,Verlaufskurve® (Schiitze 1983, S.288) ist nach Schiitze gekennzeichnet durch ,,das Prinzip des

Getriebenwerdens durch sozialstrukturelle und &uBerlich-schicksalhafte Bedingungen der Existenz® (ebd.).
Schitze unterscheidet hier (individuelle und kollektive) positive und negative Verlaufskurven. Letztere
,schranken den Mdglichkeitsspielraum fiir Handlungsaktivititen und Entwicklungen des Biographietriagers*
(ebd.) ein. Im Falle individueller Verlaufskurven, auf welche ich mich hier beziehe, lassen sich verschiedene
Stationen einer negativen Verlaufskurve unterscheiden. Diese kennzeichnen den Prozess der Aufschichtung
von negativem Verlaufskurvenpotenzial, welches im Verlust von Handlungsoptionen und damit einhergehend
in der Destabilisierung der Lebenssituation miindet und durch theoretische Verarbeitung und das Erarbeiten
von Strategien zur Bearbeitung sowie zum Entkommen ein positives Ende finden kann (vgl. Schitze 1982,
S.581, vgl. auch Kapitel 3). Da die von Verlaufskurven Betroffenen ihren Alltag nicht mehr eigenstandig
bewiltigen konnen und folglich der ,,Mdglichkeitsspielraum fiir Handlungsaktivititen und Entwicklungen®
(Schiitze 1983a, S.288) erheblich eingeschrankt ist, versuchen sie oftmals mittels Flucht aus der Situation
Kontrolle tber ebendiese herzustellen — so auch in Stefanies Fall mittels Klassen- und Schulwechsel, welche
als einzige Maglichkeit, sich selbst zu schiitzen, interpretiert werden kénnen (vgl. Schitze 1983a, S.130f).
Detaillierter zur AuBenseiter-Verlaufskurve vgl. 5.1.4.

1% Dies bringt Stefanie im Interview zum Ausdruck, indem sie sagt: . es hat sich eigentlich von Schule zu
Schule stirker entwickelt dass es hdufiger Schligerein gab {..., Anm. J.-L.R.} ich hab nie angefang“ (Orig.
S.3, Z86f). Vgl. hierzu auch die Interpretation der Interviewstelle in 5.1.4.



106

die eigene Kindheit zu beschreiben, kommt zum Ausdruck, dass die familiale Kindheit gegentber
der schulischen von Stefanie positiv bilanziert wird und Familie fur sie einen Schonraum darstellte:

Ahm also ganz zweigeteilt also im Bereich Zuhause [hm] war eigentlich immer alles in
Ordnung [ok] &hm (..) viel drauBen viel mit Natur und Tiern gemacht was mir auch immer
gefalln hat und in der Schule hatt ich eigentlich kaum ne Kindheit [hm] da musst ich durch
den ganzen Druck eigentlich also von Schiilerseite aus so schnell erwachsen sein* (Orig.
S.2, Z56-60).

Stefanie beschreibt ihre Kindheit hier als ambivalent, was sich in der Differenzierung zwischen
dem Erfahren von Kindheit im aulerschulischen und familialen Kontext einerseits und im
schulischen Setting andererseits zeigt. Anders als den meisten Gleichaltrigen wurden ihr die
Maoglichkeiten, Schule als Ort des Freundetreffens und SpalBhabens durch den ,,Druck® der
Mitschuler verwehrt. Dies flhrte einerseits dazu, dass sie im Peer-Kontext isoliert blieb und sich
Verlaufskurvenpotenzial einer ,,Aullenseiter-Verlaufskurve® aufschichtete und andererseits dazu,
dass sie Anfeindungen der Peers in der Schule standhalten musste, sodass dieses Setting keine
Entspannung und Ruhe versprach. Deutlich wird, dass sie trotz bereits herausgestelltem
Lernaufwand, welcher durch die Mutter kontrolliert wurde, dennoch nicht das Verhalten vonseiten
der Mutter als mit (Leistungs-)Druck verbunden wahrnahm, sondern das Verhalten der Peers in der
Schule. Schule wird schlieBlich nicht Uber Leistung, sondern zu allererst im Sinne eines sozialen
Ortes bewertet'™. Stefanie wurde, so kann aufgrund ihrer Hochbegabung und des Uberspringens
einer Klassenstufe vermutet werden, zwar den schulischen Leistungsanforderungen gerecht, nicht
aber den Erwartungen der Peers.

Insbesondere die Schule bildet flr sie auch riickblickend einen durch Ausgrenzungserfahrungen
bestimmten Kontext der Leistungserbringung. Hier musste sie sich wiederholt beweisen und stark
sein. Im Unterschied zur Kirchengemeinde waren es in der Schule neben den Peers auch die
Erwachsenen, bei denen sie keine Unterstiitzung erfuhr. Die evidente Erfahrung, in letzterem
Kontext isoliert zu sein, war fir Stefanie damit verbunden, dort , schnell erwachsen sein* zu
mussen. Sie formuliert dies nicht in der Prozesshaftigkeit des Erwachsenwerdens, sondern sagt
vielmehr, dass sie von einem Tag auf den anderen darauf angewiesen war, sich nach auf3en hin
erwachsen zu zeigen'®.

Die auflerschulische Kindheit und die damit verbundenen Mdglichkeiten der Erholung und des
Rickzugs gewannen folglich vor dem Hintergrund von Stefanies Erfahrungen in Kindergarten,
Schule sowie Kirchengemeinde noch einmal mehr an Bedeutung. Sie erfuhr hier Unterstiitzung

durch ihre Eltern (und GroReltern) insofern, als dass diese ihr ermdéglichten, in der Natur zu sein,

104 zwar kommt Stefanie auch im Rahmen ihrer Stegreiferzahlung — im Kontext des Uberspringens der
zweiten Klasse — auf den Leistungsaspekt zu sprechen, im Vordergrund stehen jedoch auch dort wiederholt
die Problematiken mit sozialen Anderen, mit denen sie sich konfrontiert sah.

195 1m Widerspruch zu einer normativen Vorstellung des Erwachsenseins steht Stefanies Verhalten im
schulischen Kontext dahingehend, dass sie, um im Peer-Kontext durchzuhalten und sich zu wehren, auch
physische Gewalt eingesetzt hat, was dem normativen Bild moralisch zurechnungsfahiger, erwachsener
Personen zuwiderlduft, gleichzeitig jedoch auf inre Uberforderung mit der Situation verweist.
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Zeit mit Tieren zu verbringen'®, sich als leistungsstark im schulischen, sportlichen sowie
musikalischen Bereich zu erfahren und Sport in verschiedenen Vereinen auszuprobieren.

Anders als im schulischen Kontext zeigt sich in vereinsmaRig organisierten Settings dabei eine
Stabilitat von Stefanies Zugehorigkeiten: Es wird deutlich, dass sie neben Judoverein und Kirche
auch ,, dreieinhalb Jahre bei der DLRG“ (Orig. S.5, Z168) und mehrere Jahre im Segelflugverein®®’
Mitglied war. Die Vereinszugehorigkeiten trugen, so lasst sich vermuten, trotz fehlender
Freundschaften zu einem Ausgleich zu den negativen Erfahrungen im Mitschiler-Kontext bei. Das
Zusammensein mit Tieren sowie das Erleben der Natur und Leistungsstreben bedeuten neben dem
Sport fiir Stefanie bis heute, sich vom ,Schiilerdruck® ausruhen und entspannen zu koénnen, nicht
allein sein zu miissen sowie sich als leistungsstark erfahren und abzulenken zu kénnen. Die Eltern,
hier insbesondere die Mutter, verhalfen somit einerseits dazu, die Degradierungserfahrungen zu
kompensieren bzw. auszuhalten, verstérkten andererseits jedoch die Ausbildung einer
Leistungsidentitét (vgl. hierzu 5.1.2.).

Stefanie erwéhnt im Interview nicht nur im Kontext der schulischen Sozialisation, sondern auch im
Sprechen ber die aulerinstitutionelle Kindheit keine signifikanten Anderen, welche mit ihr
drauflen’ waren, sie begleitet und Erlebnisse mit ihr geteilt haben. Vielmehr werden Tiere
eingefuhrt als jene Lebewesen, mit denen sie ihre Freizeit verbrachte. Hiertuber wird die hohe
biografische Bedeutung von Tieren als wichtiger Bezugspunkt fur Stefanie ersichtlich, insbesondere
Pferde sind fir sie bis heute wichtig, ,, weil auf Tiere immer Verlass is* (Orig. S.44, Z1483).
Stefanie, so wird deutlich, erkennt in Tieren ein bedeutsames und verlassliches Gegenlber. Sie
sieht den ,Vorteil* der Tiere gegenliber den Menschen darin, dass erstere immer da sind, wenn sie
sie braucht, die Zugehdrigkeit zu und Verbundenheit mit ihnen weniger prekér ist. Tiere weisen sie
— anders als Menschen, so ihre Erfahrung — nicht zuriick.

Wenngleich Stefanies Eltern im Kontext ihres alltdglichen Sich-Befindens in der Natur nicht
erwahnt werden, wurde bereits deutlich, dass die Tier- und Naturverbundenheit intergenerational
tradiert wurden. Dies zeigt sich auch anhand der gemeinsamen Urlaube der Familie, welche
sportliche Aktivitst sowie Naturnihe in sich vereinen'®. In diesen gemeinsam geteilten
Orientierungen und Handlungen der Familienmitglieder zeigen sich ebenso Momente der durch das

Milieu mitgepriagten und Gemeinschaft stiftenden ,,Weitergabe und Aneignung sowie [...]

1% Uber den GroRvater etwa wurde Stefanies Leidenschaft des Reitens tradiert: ,, von meim Opa bin ich auch
auf das Reiten dann gekomm* (Orig. S.6, Z201), ,,seit zweieinhalb Jahrn gehért noch n Hund [lachend] mit
zur Familie+* (Orig. S.6, Z172f).

97 1hre dortige Mitgliedschaft fiihrte dazu, dass sie bereits mit 15 Jahren einen Segelflugschein absolvierte,
was mit einer ,,Sondergenehmigung vom [hm] Regierungsprdisidium (Orig.21, Z686f) verbunden war.
Stefanie zufolge war dies Anlass zu ,, Lasterei“ (Orig. S.21, Z685) der anderen.

198 |ch nehme hier Bezug auf die im Interview geschilderten, mehrere hundert Kilometer langen Radtouren
der Familie, was die Lesart der tradierten Naturverbundenheit einmal mehr untermauert, gleichzeitig wird die
Familie als sehr sportlich und aktiv beschrieben, Urlaube dienen auch der gemeinsamen Betétigung des
Kdorpers. Stefanie spricht im Interview etwa davon, mit den Eltern ,,im Sommer immer Fahrradtourn
gemacht* (Orig. S.5, Z168f) zu haben, Uber ,, drei Wochen 900 Kilometer meistens “ (Orig. S.5, Z169).
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Bewahrung und Weiterentwicklung eines familialen Bildungs- und Kulturerbes® (Biichner/Brake
2006, S.260), welche Stefanies Identitat mitformten.

Stefanies 0.g. Formulierung in Bezug auf die Familie ,, war eigentlich immer alles in Ordnung*
schrankt die Vorstellung einer harmonischen Kindheit dennoch auch im familialen Kontext
stickweit ein. Im Interviewverlauf wird deutlich, dass es auch hier Reibungspunkte gab: Hier
spielten neben der Ermdglichung von Freizeitaktivitaten durch die Eltern vor allem Gehorsam,
Flei® und Unterordnung unter elterliche (und (grofR-)mutterliche) Leistungs- und
Verhaltenserwartungen eine grofle Rolle: Die aus einer ,,Bauernfamilie (Orig. S.25, Z836)
stammende GroRBmutter mutterlicherseits pragte die Wertvorstellungen der Familie enorm mit.
Insbesondere Stefanies Mutter entstammt einem traditionellen Mittelschichtmilieu, wuchs Stefanie
zufolge sehr behitet auf und wurde streng erzogen, Arbeit galt als erstrebenswert, Leistung als
Wert wurde hochgehalten.

Stefanies Mutter pflegt ihre eigene Mutter, Stefanies Gromutter, Zuhause und lebt traditionelle
Werte wie Unterordnung, Flei? und Gehorsam bis heute aus, wenngleich ihre Einstellungen
verglichen mit jenen von Stefanies GroRmutter weniger streng sind. Es zeigt sich, dass die
Grolieltern Stefanies Erziehung zumindest seit ihrem sechsten Lebensjahr mitbestimmt und sie in
ihrem Aufwachsen begleitet haben. Diese war durch klare hierarchische Strukturen gekennzeichnet
und beinhaltete dementsprechend auch autoritare Ziige, Stefanie reflektiert diesbeziiglich:

. dieses alte Konservative es hat mich schon manchma genervt grad so als ich jetz 13 14
war [hm] ich glaub ich war eher zu den Leuten so die sich eher ziemlich frih schon
entwickelt ham [hm] &hm aber im Nachhinein so weil} ichs doch zu schétzen weils mich
vielleicht doch vor Fehltritten bewahrt hat*“ (Orig. S.6, Z188-191).

Die innerfamilialen, groBmiitterlich geprdagten Verhaltensvorstellungen liefen Stefanies eigenen
insbesondere zu Beginn der Jugendphase zunehmend, wenngleich nur phasenweise, zuwider, wie
sie hier zum Ausdruck bringt. Gleichzeitig revidiert sie die negative Sicht auf die familial tradierten
Werte und verdeutlicht, dass sie retrospektiv einen Nutzen und eine Notwendigkeit in den
Vorschriften erkennt. Hiertiber zeigt sie sich dankbar fir die Behtitung. Diese — so betont sie — habe
sie moglicherweise vor negativen Erfahrungen bewahrt. Familie wird damit herausgestellt als
positiv konnotierter Gegenpol zu den negativen Erfahrungen im formal-institutionellen- und Peer-
Kontext. So l&sst sich auch ihre Schilderung der Sommerferien nach der ersten Klasse riickblickend
nicht als Leidensgeschichte, sondern als halt- sowie strukturgebende Zeit, und daher als fir sie
notwendig empfunden verstehen.

Der Schulwechsel mitten im Schuljahr der sechsten Klasse verweist ebenfalls auf eine
unterstutzende Funktion der Eltern hinsichtlich schulischer Belange. Stefanie wechselt nach zwei
Jahren, im Alter von 13 Jahren erneut mitten im Schuljahr das Gymnasium:

,.ja dann kam (.) wieder n Klassenwechsel also n Schulwechsel zum zweiten Halbjahr der
achten Klasse in ne integrier= integrative Hochbegabtenklasse [mhm] in &hm KL-Stadt auf
ner Schule da gings dann ganz gut bis zur Oberstufe dann war man als hochbegabt durch
die Klasse abgestempelt dann hief3 es ja mit den mit der wolln wir nichts zu tun haben ()
(Orig. S.2, Z238-43).
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Die Wahl einer ,.integrative{n} Hochbegabtenklasse* zeigt, dass dieser zweite Schulwechsel in der
achten Klasse sehr bewusst und vor dem Hintergrund ihrer Bedurfnisse und Fahigkeiten getroffen
wurde. lhre Passivitdt im Zuge des erneuten Schulwechsels, welche sich in obigem
Interviewausschnitt andeutet, verweist auf dessen (erneute) Initiierung durch Dritte. Die
Formulierung ,, gings dann {zweieinhalb Jahre, Anm. J.-L.R.} ganz gut** verweist auf eine zeitweise
Entspannung im Sozialisationsmilieu der Mitschiiler. Denkbar ist, dass die Tatsache, nicht die
einzige Hochbegabte (,integrative Hochbegabtenklasse™) zu sein, hier zugehdrigkeitsstiftend
wirkte und sie im Klassenkontext auf Peers mit dhnlichen Erfahrungen und Interessen stiel3. Zwar
spricht Stefanie auch hier nicht von Freundschaften. Implizit verweist sie jedoch darauf, dass sie
hier vergleichsweise gut mit den Mitschilern zurechtkam, sodass das sich aufschichtende
Verlaufskurvenpotenzial einer ,,Auflenseiter-Verlaufskurve* abgebremst wurde — zumindest bis zu
dem Zeitpunkt, als sie ,,als hochbegabt {..., Anm. J.-L.R.} abgestempelt wurde . Damit erscheint
erneut eine an sie herangetragene soziale Kategorie als Ausloser fur Ausgrenzungserfahrungen im
Peer-Kontext.

Mit der Hochbegabung verbunden, so stellt Stefanie a.a.O. im Interview heraus, waren und ,, sind
automatisch so Komplikationen {..., Anm. J.-L.R.} je junger ich war umso mehr isses aufgefalln
dass man anders spricht vor alln Dingn* (Orig. S.7, Z209). Diese Erkenntnis hat sie dazu
veranlasst, inzwischen auch nicht tber ihre Hochbegabung zu sprechen, ,,wenn ich irgendwo
hingekomm bin* (Orig. S7, Z208). Hierin wird deutlich, dass Stefanie negative Erfahrungen
gemacht hat mit sozialen Anderen, welche sie mit ihrer Hochbegabung in Verbindung bringt, dies
insbesondere in jingeren Jahren. Diese negativen Erfahrungen in Interaktionen waren insofern fiir
sie identitatspragend, als dass sie inzwischen annimmt, dass Konflikte per se auftreten kdnnten,
sofern sie mit anderen interagiert und ihnen von ihrer Hochbegabung erzahlt. Deutlich wird im
Interview durch Stefanies Thematisierung verschiedener Aspekte, mit welchen ihr vonseiten
sozialer Anderer Andersartigkeit bzw. Normabweichung gespiegelt wird insgesamt, dass ihre
Identitdtsentwicklung stark durch die Auseinandersetzung mit an sie herangetragenen, sozialen
Kategorien gepragt war (und ist). Dabei fiihren die Begriindungen wiederholt dazu, sich als
unschuldig und Reflexionen des eigenen Verhatens unnétig erscheinen zu lassen.

Lehrer werden im regelschulischen Kontext von Stefanie &hnlich wie die Mitschiler bis zur
Oberstufe lediglich im Rahmen der besuchten Hochbegabtenklasse positiv beschrieben. Ansonsten
werden sie aufgrund als ungenugend empfundener Fo6rderung ihrer Begabungen sowie
Fehlverhalten in der Interaktion mit ihr thematisiert:

,von der Erziehungsseite war immer die Frage wer wen erzogen hat in der Schule
[lachend] {..., Anm. J.-L.R.} wenn ich weil3 dass es Mist is was ein Lehrer grad erzahlt
dann sag ich das auch offen und ehrlich (lacht) {..., Anm. J.-L.R.} oft war das auch so dass
so personliche Gesprache nachm Unterricht die hab ich schon versucht eigentlich ja in die
Wege zu leiten sach ich jetz ma [hm] aber &hm die wurden auch oft abgeblockt leider (.)
[ja] (..) es gab zwei Lehrer mit den ich mich richtig gut verstanden hab &hm das eine war
mein Mathe und Physiklehrer inner Hochbegabtenklasse hm (..) der hat eim ja von der
Entwicklung im Kopf sag ich ma weitergeholfen und dann noch ne Deutschlehrerin Anfang
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der Oberstufe mit der ich auch so viele gemeinsame Hobbies hatte und mit der ich auch
eher Freundin war“ (Orig. S.8, Z245-259).

Stefanie bringt zum Ausdruck, dass sie zwar einen Erziehungsauftrag im Kontext von Schule
erkennt, betont aber gleichzeitig, dass die Lehrer bei der Vermittlung von Wissen Fehler machten,
welche sie korrigierte. Hierin zeigt sich ihr Verstdndnis von Schilerrolle sowie Lehrerprofession
insofern, als dass Schiiler in ihren Augen nicht Untergebene sind, die alles glauben und hinnehmen,
was der Lehrer vermittelt, und Lehrer allwissend sind, sondern letztere durchaus etwas von ihren
Schillern lernen kénnen und sich gespréchsbereit auch nach dem Unterricht zeigen sollten. Die
Mehrheit der Lehrer auf den Schulen vor dem Eintritt ins Internat hatte ihr das Geflihl vermittelt,
vonseiten eines Lehrers weder Unterstiitzung sowie begabungsgerechte Férderung noch Interesse
an ihr als Person erwarten zu dirfen. Sie erinnert sich lediglich an zwei Lehrer, zu welchen sie eine
positive Beziehung hatte und von welchen sie sich unterstiitzt fiihlte: Wéhrend der Physik- und
Mathematiklehrer in der integrativen Hochbegabtenklasse sie ihrem Lernstand entsprechend
forderte, erkannte sie in ihrer Deutschlehrerin in der elften Klasse eine signifikante Andere. Es wird
deutlich, dass die Lehrerin nicht in ihrer Rolle als Lehrende anerkannt-, sondern als ,, Freundin“
und damit auf der Beziehungsebene wahrgenommen wurde. Insofern erscheint hier nicht das
Unterrichten bzw. die Wissensvermittlung als Bewertungsmalistab, sondern die Fahigkeit,
Heranwachsende (lber ihre Schulerrolle hinaus auch) als Individuum anzuerkennen,
wertschatzungswirdig (vgl. hierzu weiterfiihrend auch Helsper 2008, S.155 sowie Gralthoff 2008).
A.a.0. im Interview duRert Stefanie verallgemeinernd und ohne einen Zeitraum zu nennen, dass sie
sich vonseiten der Lehrer im Regelschulsystem ungeniigend gefdrdert fiihlte:

,wenn ich sage oder da hingehe {zu den Lehrern, Anm. J.-L.R.} und sage ich hétt gern ne
Aufgabe mehr anstatt dis und dis zu machen [hm] dann hieR es ja dann mach langsam [ok]
und ich bin halt jemand der nich langsam kann* (Orig. 8.8, Z267ff).

Mit der Erwahnung verweigerter Mitbestimmungsrechte hinsichtlich der Aufgabenstellungen im
Unterricht verweist Stefanie hier erneut auf ihre kognitiven Féahigkeiten und Lernkompetenzen, die
im Vergleich mit den Mitschiillern umfangreicher ausgebildet waren und dazu fihrten, dass sie den
Unterrichtsstoff schneller verinnerlichte, woraufhin die Lehrer ihr trotz ihrer offensichtlichen
Leistungsféhigkeit und ihres Wunsches nach Mehrarbeit vermittelten, dass sie keine Extraaufgaben
bekommt. Diese Missachtungserfahrung durch den/die Lehrer schildert Stefanie im Interview als
sich wiederholende Erfahrung. Gleichzeitig beschreibt sie sich als jemand, die das eigene
Lerntempo nicht anpassen kann, selbst wenn sie wollte (vgl. hierzu auch Kapitel 5.1.3.). lhre
Aussagen verweisen hier erneut auf eine empfundene Abweichung von der Norm, mit welcher sie
konfrontiert wurde. Statt ihre Einzigartigkeit positiv hervorzuheben und im Interview zu betonen,
verweisen Stefanies Interviewaussagen insgesamt darauf, dass die Erfahrung, anders zu sein und
folglich den ,,Me“-Bildern der anderen nicht zu entsprechen, eine evidente ist, mit welcher sie sich
auch retrospektiv auseinandersetzt. Die Stigmatisierungserfahrungen bilden in ihrem Fall ein
biografisches Thema, welches Stefanie fiir sich zu bearbeiten versucht gerade durch Abwehr der

sozialen Kategorien der anderen.
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Stefanie erwdhnt im Interview, dass sie aufgrund ihrer  Ausgrenzungs- und
Degradierungserfahrungen insgesamt ,.immer mit Allergien zu kédmpfen hatte grade wenn ich
psychisch so dran war“ (Orig. S.10, Z 318) und ,,auch ma versuchsweise ma n halbes Jahr in
Therapie* (S.3, Z47f) war, letzteres habe jedoch ,nich viel gebracht!®® (Orig. S.2, Z75). Die
korperlichen Folgen ihrer Erfahrungen insbesondere im Sozialisationsmilieu der Gleichaltrigen
verweisen darauf, dass ihr ebendiese nahe gegangen sind. Sie war mit den Erlebnissen derart
Uberfordert, dass aufgrund psychisch bedingter Allergien auch professionelle Hilfe gesucht wurde.
Vonseiten dieses Professionellen wurde sie dort, ahnlich wie im Kindergarten- und Schulkontext,
erneut enttduscht, indem ihr auch hier gespiegelt wurde, dass sie anders sei als andere Peers und
damit sie selbst das Problem darstelle.

Es zeigt sich in folgendem Zitat, dass korperliche Auseinandersetzungen im Peer-Bereich in der
integrativen Hochbegabtenklasse letztlich dazu flihrten, dass ein dritter Schulwechsel initiiert
wurde, ndmlich der Wechsel an das Landschulheim Schwanenburg:

,,Ghm ja und vor nem halben Jahr bin ich dann hierher gekomm weil das dann so weit ging
da wollten mir Leute mit Bierflaschen n Schidel einschlagen” (Orig. S.2, Z43-45).

Stefanie verdeutlicht, dass es eine Situation auf der dritten Schule gab, die sie erneut an ihre Grenze
gebracht und sie dazu bewogen hat, ein drittes Mal die Schule wechseln. Dies verweist erneut
darauf, dass sie aus der Situation zu entkommen versucht, sofern sie ihre Gesundheit gefahrdet
sieht. Die Schulwechsel verweisen dabei auch auf eine Strategie, um das Dasein als sehr gute
Schulerin und damit die mutterlicherseits geprigte ,,Uberfokussierung auf Leistung* (Nittel 1992,
S.281) aufrechterhalten zu konnen. Nittel spricht in diesem Kontext auch von einer (schulischen)

11
,,Anpassungs-Verlaufskurve*'*°

(ebd.), diese verhilft dazu, eine weitere Aufschichtung von
(AuRenseiter-)Verlaufskurvenpotenzial und das Einmiinden in eine ,,negative [Schiilerinnen-, Anm.
J.-L.R.]Verlaufskurve“ (Schiitze 1983, S.91) zu verhindern. In Stefanies Fall zeigt sich ein
Zuruckgeworfen-Sein auf miitterliche ,,Me“-Bilder und ein zunehmendes Sich-Zueigen-Machen
ebendieser auch, weil die Mutter fir sie biografisch hochbedeutsam war. Letzteres vor allem durch

Stefanies evidente Erfahrung, im Kontext des Beziehungsaufbaus mit Peers zu scheitern. Nicht

199 Stefanie begriindet dies damit, dass die Therapeutin wollte, dass sie sich ,,anpasse und mit den andern
Party mache und saufen geh* (Orig. S.3, Z76f), was Stefanie verweigerte, da sie es vorzog, die Zeit in
,meine{r} Welt {..., Anm. J.-L.R.} draufSen” (Orig. S.3, Z78) zu verbringen. Die Thematik wurde im
Interview jedoch nicht weiter vertieft, daher bleibt auch Stefanies genaues Alter zu diesem Zeitpunkt unklar.
10 Nittel (1992) spricht in Erweiterung von Schiitzes Verlaufskurve von schulischen Verlaufskurven des
Versagens (vgl. hierzu Sebastian Schmidt in Kapitel 5.2.) bzw. der Anpassung. Er stellt als charakteristisch
fur Anpassungs-Verlaufskurve ,,die Uberfokussierung auf das schulische Leistungsprinzip, die tendenzielle
Verarmung auBerschulischen Lebens, Formen der Selbstkonditionierung, das Ausbleiben von
Verselbstandigungsschritten im Jugendalter [und] eine argumentativ-strittige Beziehung zu Gleichaltrigen*
(Nittel 1992, S.319) heraus. Dies, so Nittel, ist mit ,.hohen ,biographischen Kosten‘ verbunden, etwa dem
Verlust der Rollendistanz, der Opponentenhaltung gegeniliber der Alterskohorte, der sozialen Isolation, der
verdinglichten Haltung gegenuber den schulischen Inhalten usw.*“ (ebd., S.281 und 5.1.2.1.). Anhand der
bisherigen Rekonstruktion von Stefanies biografischem Ablauf wurde bereits deutlich, dass sie im Peer-
Kontext nicht eingebettet ist ebenso wie, dass sie aufgrund der Anpassung an die der Mutter im Hinblick auf
Lernaufwand und Leistungserbringung jenen Erwartungen von schulischer Seite quasi automatisch gerecht
werden kann, die Freizeit wird hieriiber zu einer Lern- und Wettkampfzeit in schulischer sowie musikalischer
und sportlicher Hinsicht.
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zuletzt aufgrund dieser Tatsache ist wahrscheinlich, dass Stefanie daran gelegen war, die Mutter
zufriedenzustellen, sodass sie eine mit mdtterlichen Anforderungen verbundene Orientierung an
Leistung und Bildung ausbildete und sich deren ,,Me“-Bilder zunehmend zu eigen machte.
Infolgedessen zeigt sich zumindest in (schul)leistungsmaRiger Hinsicht, dass diese auch
wirkmdchtig erschienen insofern, als dass Stefanie infolgedessen ein ,biografische[s]

Handlungsschema“***

(Schiitze 1983 sowie 1984) erarbeitet hat, welches ihre Identitatsentwicklung
zunehmend bestimmt (vgl. hierzu 5.1.2.3.).

Stefanies Wehrhaftigkeit, die familiale, insbesondere mitterliche Unterstiitzung, ihre sportlichen
Fahigkeiten sowie die Einbettung in Vereinskontexte, die Tatsache, ,,immer* viel Sport ausgeiibt zu
haben'? und ihre Schulwechsel bewahrten sie schlieRlich wiederholt vor Handlungsohnmacht
sowie Orientierungslosigkeit. Hiermit verbunden wurde sie auch vor einem Sich-Verfestigen des
Verlaufskurvenpotenzials zu einer negativen Schulerinnen-Verlaufskurve infolge der Belastungen
durch das  AuRenseiter-Verlaufskurvenpotenzial — geschiitzt.  Die  schul-institutionellen
Leistungsnormen wurden — ahnlich wie bei Nittels Fall Toni Schulze (vgl. Nittel 1992 sowie
Kapitel 5.1.2.1.) — vonseiten der Mutter Gberformt durch eigene, strengere. Die leistungszentrierte,
durch die Familie herangetragene und habitualisierte Orientierung*® geht aufseiten des
Heranwachsenden schlie8lich zulasten des Erlebens eines aullerschulischen Alltags. Ihnen mangelt
es an Féhigkeiten, die nicht schulisch gesteuert werden, dies wiederum geht zulasten ,.der
Erringung von Selbstandigkeit und Souverdnitat [und der, Anm. J.-L.R.] Ausbildung von
Rollenmustern aufBerhalb des schulischen Kontextes (Nittel 1992, S.281f) aufgrund einer
Fokussierung auf die Ausbildung von ,,Formen der Selbstkonditionierung™ (ebd., S.319). Die
Fokussierung auf Leistung flhrte in Stefanies Fall womdglich zudem dazu, dass sich hier ,,eine

tiefgreifende Identitdtsveranderung®™ (ebd., S.324) vollzog und sich Stefanie mit den sozialen

11 Schiitze versteht unter ,biografische[n] Handlungsschema[ta]“ (Schiitze 1983) soziale Prozesse, in
welchen sich subjektive, langerfristig ausgebildete Handlungsweisen und Lebensereignisse niederschlagen.
Das Subjekt begreift sich als autonomer und aktiver Gestalter seiner Lebensgeschichte und versucht, die
biografischen Ereignisse (mitzu-)gestalten. In diesem Falle verfugt der Biografietrager Uber die ndtige
Handlungskompetenz, um eine eigene ldentitit aufzubauen (vgl. Schitze 1983, S.126 und ebd. 1984, S.92;
vgl. auch Kapitel 3 dieser Arbeit).

12 Stefanie erwéhnt im Interview, dass der Sport — ,, seis Reiten Kanu fahrn auch oft Selbstverteidigung sechs
Jahre lang* — sie stiickweit aus dem ,,ganzen Schlamassel rausgeholt” (Orig. S.2, Z45fff) hat, sie also dank
ihrer sportlichen Fahigkeiten uber ein Ventil verfugt, wo sie sich von den Erfahrungen erholen und ablenken
kann. Unklar bleibt an dieser Stelle, inwiefern sie den Sport hier auch als Mdglichkeit sieht, sich in der
Situation unmittelbar zu wehren, die erlernten Féhigkeiten einzusetzen oder nur als Mdglichkeit, einen
inneren Ausgleich zu erfahren. Stefanie deutet in obig angefihrtem Interviewausschnitt an, dass sie die
psychischen Folgen jahrelanger, wiederkehrender Ausgrenzungserfahrungen und Anfeindungen durch den
Sport (besser) aushalten kann. Hier erfahrt sie sich als leistungsstark, sodass das Erfiillen der Peer-
Erwartungen zu einem Gefiihl des Anerkannt-Werdens fuhrt, sondern das Erbringen von sportlicher (Best-
)Leistung Uber Ausmal (sich selbst gegenuiber) entgegengebrachter Anerkennung in Form von sozialer
Wertschatzung bestimmt. Gleichermafen wird deutlich, dass das Austiben von Sport nicht mit dem Treffen
von Freunden verbunden war und ist, sondern vielmehr der Aspekt der Erfahrungsverarbeitung (sowie der
Maglichkeit, die Fahigkeiten zur Verteidigung zu besitzen).

13 Dies wurde in Stefanies Fall bereits anhand der taglichen mitterlichen Kontrolle des Musikinstrumente-
Ubens sowie des Begleitens schulischen Lernens vonseiten ebendieser seit der Grundschule deutlich.
Demzufolge erscheint ein Ausschluss aus dem Peer-Kontext aufgrund einer Leistungszentrierung von klein
auf in Stefanies Fall wahrscheinlich; vgl. hierzu auch 5.1.2.1.
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Kategorien, mit welchen insbesondere die Peers sie konfrontierten, nicht identifizierte. Folglich
werden ebendiese von ihr abgewehrt und es bildete sich zunehmend eine Leistungsidentitat aus
(vgl. hierzu Kapitel 5.1.2.3.).

Aufgrund der bisherigen Schilderungen kann davon ausgegangen werden, dass die Peers als
Sozialisationsmilieu Gber die gesamte Schulzeit bis zum Ubertritt ins Internat ausblieben (vgl.
hierzu 5.1.4. sowie 5.1.5.). A.a.O. im Interview verweist Stefanie darauf, dass infolge ihrer peer-
biografischen Erfahrungen, die sie immer auch mit ihrer Mutter geteilt hat, ebendiese inzwischen an
., Depressionen {leidet, Anm. J.-L.R.} [0k] was unsere Beziehung halt seit nem halben Jahr [leicht
lachend] ziemlich belastet” (Orig. S.4, Z123f). Zudem ist ihre GrolRmutter Stefanie zufolge vor
kurzem an Demenz erkrankt. Letzteres ist fir Stefanie mit der Erkenntnis verbunden, dass die
GroRBmutter inzwischen in einer ,eigenen Realitdt® lebt und beeinflusst ihr zufolge nicht nur das
Leben im Elternhaus negativ (,, was jetz halt bei uns zu Hause is durch die Demenz meiner Oma
[hm] dhm so dieses Leben von vor 80 Jahrn“(Orig. S.13, Z430f)), sondern seither auch ihre
Beziehung zu dieser:

,,weil dhm sie hat noch son Stadium sie sie merkt sich noch einiges was man [hm] ihrer
Meinung nach nich richtig getan hat [ok] und dann fangt sie an bdsartich zu werden [hm]
(.) und 6hm von daher sach ich dann zu ihr Oma halt einfach die Klappe und lass mich in
Ruhe [ja] weil sonst verstrickt sie mich in irgendwelche Diskussionen und ich wiird doch
die andern provoziern dass ich immer wieder Arger bekomm wiirde und [ok] obwohl ich
eigentlich wirklich nichts dafiir kann* (Orig. S.27f, Z918-924).

Stefanie bringt hier einerseits zum Ausdruck, dass die Bedurfnisse der Gromutter das Leben im
Elternhaus strukturieren, was fiir sie mit Belastungen und Einschrankungen verbunden ist.
Andererseits macht sie deutlich, dass ihre GroBmutter sie mitunter dazu auffordert, ihr Handeln und
ihre Einstellungen zu reflektieren und die Schuld fur Erlebnisse auch bei sich zu suchen. Mit dem
Vorwurf der GroRfmutter fuhlt Stefanie sich zu Unrecht konfrontiert, sodass sie die Kritik
ebendieser abzuwehren versucht, einerseits, indem sie diese dazu anhélt, zu schweigen, und
andererseits dadurch, dass sie dieser zuschreibt, aufgrund ihrer Demenzerkrankung die Realitét zu
verzerren. Es zeigt sich hier ahnlich wie in Stefanies Beziehung zu den Erziehern im Kindergarten
sowie dem Klassenlehrer in der Grundschule und den Peers, dass sie sich als unschuldig empfindet
fiir den ,, Arger*, welchen sie bekommt und sich folglich in der Position derjenigen stehen sieht, die
es dem Gegenuber nicht recht machen kann.

Auf das Landschulheim wechselte Stefanie, dies geht aus bereits weiter oben angefiihrtem Zitat
hervor, erneut mitten im Schuljahr, sodass sie dieses seit Februar desselben Jahres und damit z. Zt.
des Interviews seit einem halben Jahr besucht. Finanziert wird ihr Internatsaufenthalt durch die
Eltern, die hierfir einen ,,Kredit iiber 25.000 Euro aufgenomm“ (Orig. S.10, Z323) haben. Den
Wechsel an das Internat hat Stefanie mit der Hoffnung verbunden, Zugehorigkeit im
Gleichaltrigenkontext zu erfahren, Gleichgesinnte zu treffen und ihrer Sportlichkeit sowie

Naturliebe nachgehen zu kénnen:
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,is aufm Landschulheim Schwanenburg auch sowas @am (.) wo jetz nich so viel auf
Markenklamotten und sonst was Wert gelegt wird sondern wirklich mehr auf drauf3en sein*
(Orig. S.10, Z377ff).

Es zeigt sich in der Internatswahl eine Passung zwischen ihrem durch das Elternhaus geprégten
Habitus und jenem des Landschulheims Schwanenburg, wie sich mit Verweis auf eine andere
Interviewstelle verdeutlichen ldsst: ,,solang ich drauflen war gings mir gut“ (Orig. S.3, Z78).
Stefanie sehnte sich demnach nach einem Rahmen, wo nicht die — in den Augen der anderen
richtige — Kleidung Uber Zugehorigkeit oder Ausschluss entscheidet. Vielmehr wollte sie die
Mdglichkeit haben, habituell andocken zu kénnen und tber sportliche Interessen sowie ihre Liebe
zur Natur Erholung in Bezug zu ihren bisherigen peer-biografischen Erfahrungen zu finden.
Verbunden mit dem Internatshesuch zeigt sich folglich ihre Orientierung an der und Hoffnung auf
die Erflillung eigener Bedlrfnisse sowie ihr (erneutes) Vertrauen auf einen von aufen initiierten
Neuanfang***. Stefanie lieB sich, angekommen im Internat, trotz ihres guten Notendurchschnitts in
die elfte Klasse zurtickstufen:

,und als ich hierher kam bin ich freiwillig ne Klasse zurick weil ich gesagt habe nee ich
brauch die Zeit nochma obwohl n Zwei Komma Nullerschnitt das nie son Thema gewesen
wdre* (Orig. S.2, Z47-50).

Die Zurickstufung in die elfte Klasse wird sogleich mit der empfundenen Notwendigkeit, sich vom
Erlebten erholen zu wollen und damit Zeit fiir die eigene Entwicklung zu benétigen, begrindet. Im
Vergleich zu Stefanies Schilderungen im regelschulischen Kontext zeigt sich, dass ihre relativ
kurze Zeit im Landschulheim von sechs Monaten Dauer positiver bilanziert wird, was mit ihrem
gesteigerten Wohlbefinden auch aufgrund des nun erfahrenen Geflihls von Zugehérigkeit und
,, Riickhalt“ im Peer-Kontext zusammenhangt:

,,das erste Vierteljahr hier bis zun Osterferien war wirklich top also das war glaub ich die
gliicklichste Zeit in meim Leben [hm] &hm danach fings wieder an so von Zickenseite wos
zu beflirchten war und [ok] ich habs dann wieder einfach ignoriert ich hatte dann ja auch n
Freund hier ich hatte dann neben ihm auch noch zwei weitere Freunde [mhm] &hm das gibt
so ein Ruckhalt wenn man den jahrelang nich hatte* (Orig. S.12, Z394-398).

Es zeigt sich, dass Konflikte mit Gleichaltrigen im Internatskontext zwar fortbestehen. Diese sind

114 Der Vorschlag eines Internatsaufenthalts wurde sowohl von einer (Art) Psychologin eingebracht (,, ich
glaube keine Psychologin die war irgendwas anderes aber auch so n bisschen in der Richtung* (Orig. S.9,
2304f)) als auch von Stefanies Hautérztin, die am Internat Verwandte hatte und im Besuch dieses
institutionellen Settings eine Hoffnung auf psychische Stabilisierung ihrer Patientin sah, eingebracht (vgl.
Orig. S.10, z318ff). Die Relevanz psychologischer Betreuung in Stefanies Fall kann anhand des Materials
nicht ganzlich rekonstruiert werden, deutlich wird neben ihrer Erwadhnung der halbjahrigen
Therapieerfahrung auch, dass ein Psychologe ihr diagnostizierte, ,, ansatzweise autistisch verlan= veranlagt*
(Orig. S.22, Z728f) zu sein, hierauf wurde zwar im Interview beiderseits nicht ndher eingegangen. Die
Diagnose — etwa im Hinblick auf das Asperger-Syndrom als Form des Autismus — konnte jedoch in
Verbindung mit Stefanies Verhaltensauffélligkeiten und Schwierigkeiten im Umgang mit Anderen stehen,
denn das Asperger-Syndrom zeigt sich u.a. darin, dass Beziehungen zu Gleichaltrigen nur schwer aufgebaut
werden konnen und die Sprache frih entwickelt ist. Diese Form des Autismus ist zudem mitunter
einhergehend mit Uberdurchschnittlicher Intelligenz oder Hochbegabung (vgl. Osterried 2010, S.45fff). Eine
friihe Sprachentwicklung thematisiert auch Stefanie im Interview: ,,ich hab nie diese Babysprache gelernt ich
hab Videos von mir friiher gesehn also das war immer ne klare Sprache* (Orig. S.7, Z212f). Flr Stefanie
selbst scheint diese Diagnose — anders als die Hochbegabung sowie die Nicht-Passung in
Geschlechtsstereotype — letztlich nicht von biografischer Relevanz zu sein bzw. sie bringt eigene Erfahrungen
nicht damit in Verbindung, daher wird diese Lesart im Weiteren nicht weiter verfolgt.
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flir Stefanie dort weitaus ertragbarer, auch vor dem Hintergrund ihrer ansonsten wenig positiven
Erfahrungen im Peer-Kontext, sodass Stefanie die Anfangszeit im Internat als ,, gliicklichste Zeit in
meim Leben“ resumiert. Dies hangt damit zusammenhangt, dass sie sich dort erstmals eingebunden
fihlt in den Kontext der Gleichaltrigen und nun erstmals Uber signifikante Andere im gleichen
Alter verfugt. Mit dem Eintritt ins Internat begann sie, ,,Schlagzeug* (Orig. S.7, Z227) zu lernen
und spielt seither in einer Band, bestehend aus Internen. Auch spricht Stefanie an, dass sie im
letzten Halbjahr eine Beziehung mit einem Internen™® fiihrte und dariiber hinaus dort bis heute
zwei weitere” signifikante Andere auf der Peer-Ebene hat: ihre , beste Freundin“ und ihren
., besten Kumpl“ (Orig. S.15, Z488f). Dass sie in letzteren — derzeit heimlich — verliebt ist,
erschwert die Freundschaft zu der besten Freundin, denn diese ist gleichzeitig die Ex-Freundin des
Auserwéhlten. Die positive Bilanzierung der Internatszeit verweist darauf, dass Stefanie dort
Erholung gefunden hat, sich eingelebt hat und wonhlfthlt(e). Vor dem Eintritt ins Internat kdnnen
demgegentiber lediglich ihre Eltern vermutet werden als jene Bezugspersonen, die fir sie
einstanden, sie unterstutzten und hinter ihr standen.

Sie erfahrt vonseiten der Peers nun erstmals Geborgenheit und Zugehdrigkeit, wenngleich sie auch
in diesem Kontext von Problematiken mit gleichgeschlechtlichen Peers spricht: Die M&dchen im
Internat werden von Stefanie in obigem Zitat dennoch wiederholt homogenisiert und als Gruppe
von ,Zicken® abgewertet, welche sie anfeinden. Anders als zuvor scheinen diese Erfahrungen im
Internatskontext ihr Erleben nicht zu dominieren, sodass sie sich mittels Ignorieren des Gesagten —
welches sie implizit als Strategie kennzeichnet — hier trotzdem zugehérig fiihlen kann zu einer
Gemeinschaft. Die Evidenz der Einschétzung, dass die Anfeindungen ,,zu beflirchten* waren, zeigt,
wie identitar bedeutsam die Verletzungen seit dem Kindergarten sind und wie sehr hierliber ihre
aktuellen Erwartungen hinsichtlich mdglicher Freundschaften mit gleichgeschlechtlichen Peers
beeinflusst werden.

Die alle 14 Tage stattfindenden Heimfahrtwochenenden verbringt Stefanie zwar im héauslichen,
familialen Kontext. Diese Zeit wird jedoch — anders als etwa bei Sebastian Schmidt (vgl. hierzu
Kapitel 5.2.) — nicht als maBgebliche Familienzeit geschildert, sondern laut Stefanie vor allem
damit verbracht, eigenen Interessen nachzugehen. Dennoch wird auch in ihrem Interview deutlich,
dass es Zeitfenster gibt, die als Familienzeit deklariert sind:

,,sieben bis acht Uhr aufstehn [hm] fruhstiicken erste Ladung Schulkrempel machen oder
zum Friseur gehn (lacht kurz auf) 4hm Mittag Essen Punkt 12 die Uhrzeiten missen
eingehalten werden [hm] wegen meiner Oma &hm und danach naja (.) ich hab jetz ubers
Internat hier Call of Duty zocken gelernt (lacht) [lacht] wenn ich nix zu tun hab [lachend]
dann das+ Musik horn [ja] paar Sachen [lachend] von Youtube mitschneiden+ (lacht) &hm
(1) Klavier tiben noch n paar Eink&ufe machen in Ferien war ich viel im Fitnessstudio [hm]
bin aber auch immer relativ friih aufgestanden war ab und zu ma einkaufen ich hasse
shoppen gehn (lacht) [lachend] [ok] (..) ja aber wichtig is halt morgens mittags abends
essen [hm] (.) Abendessen féllt bei mir hier meistens aus weil ich danach noch meistens

15 Die Beziehung zerbrach Stefanie zufolge, da der Ex-Freund mit dem Ende des letzten Schuljahres das
Landschulheim verlie und beide keine ,, Experimente machen mit ner Fernbeziehung oder sonstwas“ (Orig.
S.13, Z415f) machen wollten, sodass es zu einer Trennung ,,in Frieden* (Z416) kam.
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Sport hab“ (Orig. S.29, Z971-981).
Deutlich wird in obigem Zitat, dass es auch gegenwartig keine signifikanten Anderen auf3erhalb des
familialen Rahmens gibt, mit denen Stefanie ihre Freizeit am Wohnort der Eltern verbringt. Anders
als Sebastian schildert Stefanie im Interview, dass es zwar gemeinsame Essenszeiten gibt, an denen
aufgrund des Wunsches der Grolmutter jeder teilnehmen sollte, es jedoch scheinbar keine
Sanktionen gibt, wenn sie am Abendessen nicht teilnimmt. Auch zeigt sich, dass Freizeit am
Elternhaus noch Lernzeit ist. Dies betrifft bis heute schulisches sowie musikalisches Lernen.
Ersteres dient Stefanie nicht zuletzt im Sinne eines ,berufsbiographischen Handlungsschemas®
(Nittel 1992, S.228) auch dazu, den eigenen Berufswunsch, ,,bei der Bundeswehr Karriere {zu,
Anm. J.-L.R} machen* (Orig. S.24, Z800-807), zu verwirklichen, indem sie ein mdglichst sehr gutes
Abitur erzielt (vgl. hierzu Kapitel 5.1.2.3.).
Die familialen Beziehungen in Stefanies Fall und deren Bedeutung fiir die Identitatsentwicklung
sollen im Folgenden auch aus anerkennungstheoretischer Perspektive detaillierter dargelegt werden,
bevor weitere Erfahrungen in anderen Kontexten hinsichtlich ihrer Bedeutung hierfur rekonstruiert

werden.

5.1.2. Die Bedeutung von Familie fur Stefanies biografisches Gewordensein

Stefanie formuliert im Interview die Worte ,, Familie funktioniert eigentlich immer* (Orig. S.5,
Z156). Familie wird damit zu einem Ort, an dem etwas geleistet werden muss. Sie wird nicht
vordergrundig Gber die emotionale Komponente herausgehoben, sondern in den Aufgaben, keine
(zusatzlichen) Schwierigkeiten zu bereiten und gegenseitigen Respekt sicherzustellen. Gleichzeitig
liegt in obiger Formulierung ein Verweis darauf, dass Familie flr sie eine verldssliche Konstante
darstellt. Auch vor dem Hintergrund ihrer peer-biografischen Erfahrungen erfuhr Stefanie Familie
stets als jenen Ort, welcher ggu. anderen Sozialisationskontexten ,, funktioniert* in dem Sinne, dass
sie dort Riickhalt und Unterstiitzung sowie Zugehorigkeit erfahrt.

Gefragt nach den wichtigsten Personen in ihrem bisherigen Leben antwortet Stefanie im Interview
mit ,,meine Eltern halt immer* (Orig. S.20, Z648). Auch hierin wird deutlich, wie wichtig die
Eltern wahrend des Aufwachsens waren und heute flr sie sind. Familie wird Uber das gemeinsame
Aktivsein in der Natur eingefiihrt, dieses ist innerfamilial geteilt und tradiert, und dementsprechend

in den Familienhabitus™® eingebettet. Innerhalb der Familie gibt es — anders als im auBerfamilialen

118 Der Begriff bezeichnet jene generationeniibergreifenden habitualisierten, handlungsbestimmenden
Orientierungen in einer Familie sowie die hiermit verbundenen, performativen Praktiken (vgl. Nentwig-
Gesemann 2007, S.221) und rekurriert dabei auf den Bourdieuschen Habitusbegriff (vgl. Bourdieu 1987,
S.98fff). Auch Bichner (2006, S.28) folgend beginnt das Individuum in der Familie, seinen Habitus
auszubilden. Um die durch die Familie bereitgestellten Ressourcen angemessen nutzen zu kdnnen, muss
dieser Habitus eine Passung zu den durch die Familienmitglieder als ,normal‘ empfundenen Habitusformen
aufweisen. ,,Habitusentwicklung wird so zur Aneignung des Sozialen, das die handelnden Subjekte auf Grund
ihrer bisherigen Tatigkeiten in der Welt zu einem komplexen Erfahrungswissen und einem Netz von
Dispositionen biindeln und standig wieder modifizieren und transformieren. Dabei spielen der bisherige
Verlauf des Habituserwerbs und damit auch die bisherige Bildungsgeschichte eine wichtige Rolle, denn der
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Kontext — fir Stefanie ein bestandiges ,, wir “, sie formuliert im Interview es ,, war eigentlich immer
bei uns das Motto in der Familie passt schon [lackend] irgendwie geht alles+* (Orig. S.11, Z371f).
Auch hierin kommt zum Ausdruck, dass Stefanie sich zugehdrig zu und unterstitzt fiihlt vonseiten
ihrer Familie. Dass sie dort Unterstiitzung sowie eine Férderung ihrer Interessen erhalt, zeigt sich
neben schulischer Unterstitzung und musikalischer Forderung auch in der (finanziellen)
Ermdglichung des Absolvierens des Segelflugscheins sowie weiteren Vereinssports und des
Internatsaufenthalts. Der Preis hierfir scheint von klein auf eine Einpassung in bestehende
Werthaltungen und Verhaltenserwartungen, Gehorsam und Unterordnung ebenso wie das Streben
nach Erfillung insbesondere mutterlicher Leistungsanforderungen gewesen zu sein.

Die Erwartungen an Stefanie vonseiten der Mutter und die Bereitschaft aufseiten Stefanies, diese zu
erfiillen, hangen woméglich nicht zuletzt mit deren Depressionen zusammen und (auch)''’ damit,
dass die Mutter ihre Berufstatigkeit aufgegeben hat, um sich auch im Hinblick auf die Leistungen
um die Tochter zu bemihen. Insbesondere die Mutter zentrierte folglich das eigene Leben
spatestens seit Stefanies Grundschulzeit um das Streben nach Erfolg der Tochter, was enorme
Auswirkungen auf die Mutter-Tochter-Beziehung hatte und — so I&sst sich interpretieren — mit zum
Entstehen einer Leistungsidentitit aufseiten Stefanies fiihrte, wie im Folgenden u.a. detailliert
dargelegt werden soll.

Habitus kann nur Dinge aufnehmen und einbauen, fiir die er bereits eine Art ,Ankoppelungsstelle® hat oder
zumindest schaffen kann“ (ebd., S.47).

U7 Ich setze das »auch® hier in Klammern, da unklar ist, welche Rolle etwa die Depressionen bei der
Entscheidung der Mutter spielte, die Berufstatigkeit aufzugeben. Von Stefanie wird lediglich thematisiert,
dass die Mutter bereits ,, depressiv {war, Anm. J.-L.R.} als sie mit mir schwanger war* (Orig. S.44, Z1495),
jedoch zu Hause blieb, um sie zu férdern und zu unterstitzen, sodass fir sie damit verbunden womdglich ein
Verantwortungsgefiihl, eine empfundene ,Schuldigkeit® ggii. der Mutter ist. Dabei wird im Interview
deutlich, dass die Depression der Mutter nur zur Sprache kommt, wenn Stefanie darauf angesprochen wird
bzw. das mutterliche, als unangebracht empfundene, Verhalten zu erklaren versucht. Mdglicherweise flhrt
Stefanie deren Depression und die Folgen fiir das eigene Aufwachsen in ihrer Stegreiferzahlung nicht
detaillierter aus, da hiermit verbunden eine Stigmatisierung ihrer Selbst ware, sodass sie vielmehr versucht,
eine normierte Kindheit zu erzéhlen. Sodann wirde dies darauf verweisen, dass Stefanie fir sich noch keinen
annehmbaren Umgang mit der Krankheit der Mutter gefunden hat. Unklar ist auch, inwiefern die mitterliche
Depression eine Rolle bei deren (berhdhten Leistungsanspriichen spielt. Heitmann (2013) hélt aufgrund
eigener Forschungsergebnisse fest, dass depressive Elternteile ,,ihre Kinder zu besonders hoher schulischer
Leistung an[halten, Anm. J.-L.R.]. Sie entwickeln Lern- und Arbeitsplane, welche den Kindern ein
wochentliches Lernpensum vorgeben. [...] Die betroffenen Heranwachsenden versuchen meistenteils, die
elterlichen Erwartungen zu erfillen. Sie folgen beispielsweise den von den Eltern vorgegebenen Lernplénen
und -aufgaben. Die Vorstrukturierungen greifen zum Teil erheblich in die Freizeit der Heranwachsenden ein“
(Heitmann 2013, S.171). Dieses Forschungsergebnis enthalt zwar Parallelen zu Stefanies Lernbiografie,
letztendlich lasst sich aufgrund des vorliegenden Interviews jedoch nicht feststellen, welche mitterlichen
Handlungen sich auf deren Erkrankung, die Bearbeitung der eigenen Biografie (iber die Tochter oder etwa auf
Erwartungen vonseiten des Milieus sowie Dritter zuriickfiihren lassen.
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5.1.2.1. Die Mutter als ,,verlingerter Arm von Schule“ und die Uberformung der Freizeit
durch Leistungsstreben

Ein Scheitern auf der Leistungsebene war fir Stefanie wéahrend des Aufwachsens mit der evidenten
Erfahrung verbunden, den mitterlichen Anspriichen nicht genigen zu kdénnen. Sie hebt im
Interview hervor, dass bereits die Note ,,drei“ in den Augen der Mutter einem Leistungsversagen
gleichkam:

,dass ich {von der Mutter, Anm. J.-L.R.} teilweise schon bdse Blicke fur ne drei kassiert

hab [ok] ((Klingel)) also eins und zwei war in Ordnung und alles andere war kritisch*
(Orig. S.24, Z784f).

Es wird in obigem Zitat deutlich, wie sehr Stefanies schulische Leistungen die Mutter-Tochter-
Beziehung bestimmten. So zeigt sich, dass Noten im mittleren Schulleistungsspektrum und
schlechter nicht nur ,, teilweise eine Aberkennung ihrer Leistungsfahigkeit bedeuteten, sondern
auch zu emotionaler Zuruckweisung vonseiten der Mutter fuhrten (vgl. hierzu 5.1.2.2)).
Maoglicherweise bezieht sich Stefanie mit der Verwendung des Wortes ,, teilweise *“ darauf, dass die
matterlichen Erwartungen im Hinblick auf einzelne Fé&cher hoher waren als in anderen oder darauf,
dass sie im Zeitverlauf Unterschiede in den Reaktionen der Mutter wahrnahm. Deutlich wird
jedenfalls, dass Stefanie den mitterlichen Anspriichen in schulischer Hinsicht nicht immer gerecht
wurde. Folglich kam es zu diffus-sanktionierenden Manahmen vonseiten der Mutter; namlich zu
,bose{n} Blicke{n}“, mittels welcher sie Stefanie ihre Enttduschung Uber die als ungeniigend
empfundenen Leistungen spiegelte. Damit verbunden wurde Stefanie zumindest in der
Vergangenheit vermittelt, dass nur gute sowie sehr gute Leistungen vor Anerkennungsentziigen
schitzen sowie Stolz und Zufriedenheit der Mutter sicherstellen konnten. Stefanies Formulierungen
weisen darauf hin, dass sie die Reaktionen der Mutter auf Leistungen, welche schlechter als die
Note zwei waren — zumindest retrospektiv — fur Uberzogen halt, wie sich im Wort |, schon“
ausdrtickt. Dennoch zeigt sich im Interview bei ihr selbst bis heute eine starke Orientierung an
Leistungen im Einserbereich (vgl. auch Kapitel 5.1.2.3.).

In obigem Interviewauszug wird die Reziprozitdt von Anerkennungsbeziehungen deutlich:
Einerseits konnte bzw. kann'*® Stefanie durch ihre Leistungen die Gefiihle der Mutter steuern.
Andererseits hatten bzw. haben diese Auswirkungen auf die empfundene, ihr entgegengebrachte
Wertschéatzung und emotionale Zuwendung vonseiten der Mutter und fuhr(t)en dazu, dass Stefanie
sich mit den tGberhohten Anspriichen der Mutter auseinandersetzen muss(te).

Im Verhalten der Mutter zeigt sich ein in aufstiegsorientierten Milieus typisches Verhaltensmuster
des pflichtbewussten Sich-Kuimmerns um schulische Belange und Leistungssteigerung sowie damit
verbunden noch einmal mehr ein Wunsch nach einem Bildungsaufstieg der Tochter. Die hohe

matterliche Bildungsaspiration diente dieser womdglich als Versuch der Sicherstellung eines

18 1n gleicher Weise tut Stefanie dies auch z. Zt. des Interviews in anderen Situationen, etwa dadurch, dass
sie den Eltern ,, nur schone Dinge* (Orig. S.31, Z1047f) erzahlt, die im Internat passieren, reguliert sie das
Wohlbefinden der Eltern bzw. verhindert bewusst, dass diese sich (zusatzliche) Sorgen machen. Deutlich
wird, dass sie in ihrem Handeln die mdglichen, darauf folgenden Reaktionen der Mutter (mitunter) bis heute
antizipiert und sich der Tatsache bewusst ist, dass sie hieriiber deren emotionales Befinden regulieren kann.
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Wettbewerbsvorteils des Kindes in einem leistungsorientierten Mittelschichtmilieu. Hierfiir nehmen
Angehdrige dieses Milieus auch (hohe) finanzielle Investitionen in Kauf (vgl. Merkle/Wippermann
2008, S.144f, S.152 und S.158). In Stefanies Fall betrifft dies die Finanzierung der institutionellen
Freizeit sowie spater des Internatsaufenthalts und damit verbundene Kosten auch fir den
Schulbesuch. Im miitterlichen Handeln schwingen folglich deren Orientierung an der Ausbildung
eines bildungsburgerlichen Habitus aufseiten der Tochter sowie die Bildungsaspiration
inshesondere der Mutter mit. Ecarius und Wahl (2009, S.28f) erklaren dieses milieuspezifische
elterliche Handeln in Anlehnung an Bourdieu als Anpassung an den schulischen Habitus: ,,Der
Familienhabitus der mittleren sozialen Milieus sieht im schulischen Bildungshabitus eine Chance,
uber Bildungsbeflissenheit an das kulturell legitime Bildungskapital anzuschlie}en und damit einen
eventuellen sozialen Aufstieg verfolgen zu konnen. Die kulturelle Ferne zum schulischen
Bildungskanon wird nach Bourdieu kompensiert tiber ein eifriges Aneignungsbestreben, sodass in
den Familien Bildungserwerb und Leistung wichtige Werte sind, sie sind Bestandteil des
Familienhabitus®.

Auch durch erzieherische Mittel wie Ignoranz oder Bestrafen mittels Blicken wie in Stefanies Fall
versuchen aufstiegsorientierte Eltern, die sie zufriedenstellenden Leistungen im guten und sehr
guten Schulnotenspektrum sicherzustellen (vgl. auch Nittel 1992, S.320). Hierin liegt ein Verweis
auf eine nicht ausbalancierte Anerkennungsbeziehung zwischen Mutter und Tochter, welche daraus
resultiert, dass die Mutter Stefanie als ,Erfiillerin‘ eigener Winsche und Bedirfnisse begreift. Ihre
Aufgabe ist es folglich, die Mutter mit Bestleistungen stolz und gliicklich zu machen. Benjamin
(1993, S.67) betont, dass eine Mutter als allméchtig erfahren wird, sofern diese ,,unfdhig ist, dem
Kind deutliche Grenzen zu setzen, die Intentionen des Kindes und seinen eigenen Willen dabei zu
akzeptieren, auf ihre Autonomie zu bestehen und die des Kindes auch zu respektieren. In diesem
Falle ,.erfahrt das Kind nicht wirklich, dal die Mutter auch eine Person ist, daB3 sie ein Subjekt fiir
sich ist. Stattdessen wird das Kind fortfahren, sie als allméachtig zu erleben, als erdriickend stark
oder schwach* (ebd.).

Unter Ruckgriff auf Benjamin lasst sich auch Stefanies Anpassung an die midtterlichen
Erwartungen seit ihrer Kindheit verstehen. Familie wird hierdurch &hnlich wie in Nittels Fall Toni
Schulze zum ,,verlidngerten Arm von Schule**® (Nittel 1992, S.355): Indem Stefanie versuchte, den
Erwartungen der als ,,allmichtig® wahrgenommenen Mutter zu entsprechen, entsprach sie quasi

automatisch den Leistungskriterien, welche in der Schule uber Erfolg und Scheitern entscheiden

119 Nittel beschreibt damit familiales, erzieherisches Handeln zugunsten der Erfiillung von schulischen
Erwartungen in einigen Elternhdusern. Demzufolge bilden einige Eltern ,,auf der Grundlage der offiziellen
Notenskala eine eigene Notenhierarchie“ (Nittel 1992, S.356) aus. Hiermit verbunden ist die Sanktionierung
von Leistungen durch die Eltern bereits im mittleren Notenbereich, wahrend diese offiziell — von schulischer
Seite — als ,befriedigend* oder ,ausreichend‘ gelten und somit noch nicht zu einer Versetzungsgefahrdung
fuhren wirden. Die Internalisierung dieser elterlichen Erwartungen fihrt schlieBlich dazu, dass auch die
Heranwachsenden Noten im mittleren Leistungsbereich als ,,Fauxpas® (ebd.) ansehen, indem sie sich den
,Me“-Bildern der Eltern unterwerfen und sich diese zunehmend zu Eigen machen.
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und wird hierliber ihrem Schilerinnenauftrag bis heute (mehr als) gerecht. Gleichzeitig fiihrte dies
zum Entstehen der bereits thematisierten ,,Anpassungs-Verlaufskurve®.

In Stefanies Fall war die Freizeit infolge des Lernens fiir die Schule sowie des taglichen Ubens der
Musikinstrumente ebenso wie durch ihre sportlichen Tatigkeiten in verschiedenen Vereinen

wahrend des Aufwachsens schlieBlich stark vorstrukturiert'?

und weitere Mdoglichkeiten zum
Sammeln peer-alltagsweltlicher Erfahrungen gleichzeitig bzw. gerade hiertiber stark eingeschrankt.
Das Knipfen sozialer Kontakte wurde dennoch im Kontext des Judo und der Kirche, spéter auch
des Segelflugsports sowie ihrer Tatigkeit in der DLRG, alles Sportarten, welche Stefanie im Verein
— und damit verbunden im Kontext Gleichaltriger — austibte, auch nicht verunmdglicht, wenngleich
durch die Mutter und deren Erwartungen stark vorbestimmt und eingeschrankt. Insofern kann nicht
abschlieend geklart werden, inwiefern das Leistungsstreben von vornherein zum Ausschluss im
Peer-Kontext gefuhrt hat oder letzteres Basis war flr die Zentrierung um Leistung und die
Ausbildung von leistungszentrierten Interessen, die einhergingen mit einer starken Orientierung an
den Erwartungen ihrer Mutter.

Denkbar ist vor dem Hintergrund ihrer 'geschlechtsuntypischen® Interessen bereits im
Kleinkindalter, der in der ersten Klasse diagnostizierten Hochbegabung, der friihen Einbettung in
verschiedene institutionelle Kontexte sowie den mitterlichen Erwartungshaltungen ein
Zusammenspiel aus beidem. Dementsprechend wurde Stefanie womdglich einerseits vonseiten der
Peers von vornherein als anders, weil leistungszentriert und nicht ihre Vorstellungen von
Weiblichkeit erfiillend, wahrgenommen und daher ausgegrenzt. Andererseits hat sie selbst infolge
der Ausgrenzungserfahrungen bereits im Kindergarten sowie der mitterlich gesteuerten Zentrierung
um Leistung ihr Handeln in verschiedenen institutionellen Settings nicht auf das Knipfen von
Freundschaften, sondern das Erbringen von bestmdglichen Leistungen ausgerichtet, um der Mutter
zu gefallen, und weil sie es nicht anders kannte. Mdglich ist, dass mit zunehmendem Alter aufseiten
Stefanies Schuldgefihle aufgrund der mitterlichen Depression hierzu beitrugen.

Bichner (1998, S.261) folgend lasst sich konstatieren, dass sich eine Vielzahl von Ursachen fiir die
Aulenseiterposition im Peer-Kontext finden lassen: ,,Entweder ist ein Kind ,schwierig’, einseitig,
langweilig und hat nicht viel Attraktives anzubieten, so daf es links liegengelassen wird. [...] Oder
es ist die Konkurrenz um Geschmacksfragen im Spiel, die ein Kind ins Abseits geraten 1aRt. Dann
konnte es sich um eine Habitusfrage (Bourdieu 1982) handeln [...] Wenn jemand auf Dauer alleine
dasteht und keinen Anschluf} findet, handelt es sich zumeist um soziale Aul3enseiter, die von der
Mehrheit der Altersgenossen nicht beachtet und akzeptiert werden, weil sie sich nicht im Einklang
mit der vorherrschenden Geschmacks- und Beliebtheitsordnung befinden®. In Stefanies Fall lassen
sich die Ursachen fiir deren AuRenseiterposition und das Entstehen von AuBenseiter-

Verlaufskurvenpotenzial vor dem Internatseintritt nur vermuten. In jedem Falle wurde die Mutter

120 \Wenngleich ich dies in der Vergangenheitsform und damit in Bezug auf ihr Aufwachsen vor dem Internat
thematisiere, zeigt sich auch im Internat eine starke Vorstrukturierung der Freizeit, nicht zuletzt durch
tagliche, feste Essens- sowie Aufsteh- und Schlafenszeiten, AG- sowie Lernzeiten, ab.
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aufgrund der Ausgrenzungserfahrungen in verschiedenen Peer-Kontexten zunehmend zu einem
bedeutsamen Rickhalt wahrend des Aufwachsens und damit verbunden zu einer wichtigen
Orientierungsfigur.

Die mehrjéhrigen Mitgliedschaften in auf Freiwilligkeit basierenden Settings deuten dennoch
darauf hin, dass sie sich dort — anders als in den Klassenkontexten wohlgefiihlt hat, sodass sie diese
Tatigkeiten Gber mehrere Jahren hinweg ausubte, wahrend sie die Schule mehrmalig wechselte.
Stefanie spricht davon, ,,den Wettkampf {..., Anm. J.-L.R.} eigentlich immer und iiberall gesucht*
(Orig. S.37, Z1241) zu haben. Dies verweist darauf, dass aufgrund ihrer mdtterlich gepragten und
habitualisierten Orientierung an Leistung nicht vordergrindig die Suche nach Freunden in
Vereinskontexten handlungsleitend war, sondern das Sich-Messen mit anderen und der Wille,
besser zu sein als diese. Peers hat Stefanie dementsprechend vordergriindig als ihr Probleme
bereitend und/oder mégliche Konkurrenz kennengelernt bzw. empfunden'®. So hat ihr auch die
DLRG-Vereinszugehdrigkeit dazu gedient, sich mit anderen zu messen:

»auch bei der DLRG mit {auf, Anm. J.-L.R.} Wettkdmpfen {gewesen zu sein, Anm. J.-L.R}
(.) hab ich mich sogar einma versehn wusste nich dass Méadels und Jungs getrennt
schwimm und &h (lacht) bin dann noch vor den Jungs angekomm [ok] ahm den Wettkampf
hab ich eigentlich immer und tiberall gesucht* (Orig. S.37, Z1238fff).

Neben der Mdoglichkeit, ihre Leistungen im schulischen sowie musikalischen Kontext unter Beweis
zu stellen, wurden somit auch Wettkdmpfe im sportlichen Bereich zu einer bedeutsamen
,Anerkennungsquelle‘. Ahnlich wie bei Toni Schulze zeigt sich in Stefanies AuBerungen, dass sie
sich einerseits bewusst von den Werthaltungen und Erwartungen der Peers abgrenzt, andererseits
aber auch darunter leidet, wiederholt degradiert und ausgegrenzt zu werden (vgl. hierzu auch
Kapitel 5.1.4.). Insofern kann ihr Leistungsstreben in Vereinssettings als ,,Ersatzhandlungsschema*
interpretiert werden, welches sich verfestigte aufgrund der wiederholten Ausgrenzungserfahrungen
im Kontext der Peers. Der Wettbewerbswille flihrte somit méglicherweise dazu, auch von den Peers
im Verein als Konkurrentin bzw. leistungsstark und nicht als mdgliche Freundin angesehen zu
werden. Der Wettkampf diente ihr moglicherweise auch dazu, das Gefiihl, besser zu sein als andere
und damit ihr Selbstbild sowie die ,Me“-Bilder der Anderen von sich als strebsam und
leistungsstark zu verstérken.

Insgesamt deutet sich an verschiedenen Stellen des Interviews — vor allem in Bezug auf den

schulischen Kontext — an, dass die Ausgrenzungserfahrungen und ihr gewaltbereites Verhalten'?

121 Eine Wahrnehmung ebendieser als langfristige, signifikante Andere blieb wahrend ihres Aufwachsens —
bis zum Ubertritt ins Internat — weitgehend aus. Gleichaltrige im Sinne sozialer, auf Freiwilligkeit basierender
Beziehungen wurden schlief3lich lediglich im Rahmen des Segelflugvereins thematisiert, dort spricht sie von
drei Bekanntschaften, mit diesen habe sie sich ,,anfangs auch wirklich gut verstanden* (Orig. S.20, Z649).
Diese zerbrachen jedoch an Lastereien infolge ihres Absolvierens des Segelflugscheins mit bereits 15 Jahren,
relativ zeitnah wieder, auch hierin spiegelt sich ein Konkurrenzdenken wider — jedoch Stefanies Begriindung
zufolge (auch) vonseiten der Peers.

122 Es |asst sich keine definitive Interpretation dariiber anstellen, was dieses Handeln aufseiten Stefanies
bedingte. Mdglich ist jedoch, dass sie wiederholt tberfordert damit ist, angegriffen zu werden ebenso wie,
dass ,, Schidgerein* aufgrund ihrer Selbstverteidigungsfahigkeiten flr sie ein einfacher Weg waren, um das
Gegenuber ruhig zu stellen. Youniss (1994) verweist in Anlehnung an Ergebnisse verschiedener
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im Peer-Kontext das Entstehen von zusatzlichem AuRenseiter-Verlaufskurvenpotenzial beférderten
und in ihren Augen nur durch Schulwechsel sowie das Entfliehen aus dem Segelflugverein
eingedammt werden konnte. Mit dem Ubertritt ins Internat fand diese Abwirtsspirale schlieRlich
(vorerst) ein Ende.

Es zeigt sich insgesamt, dass Stefanie ihre Mutter trotz deren Leistungskontrolle und bermaRiger
Erwartungen als bedeutsamen Rickhalt, als orientierungsleitend und als signifikante Andere

wahrend des Aufwachsens erfuhr, wie im Folgenden naher beleuchtet wird.

5.1.2.2. Die mit der ambivalenten Mutter-Kind-Beziehung verwobene Problematik der
Anerkennung als ganze Person und die Bedeutung des Vaters fir ein positives
Selbstverhaltnis

Stefanie formuliert im Interview wiederholt, dass es bis heute vordergrindig die Mutter ist, die die
Aufgaben der Erziehung und Leistungskontrolle tGbernimmt. Wahrend diese als z.T. unerreichbar
empfundene Erwartungen an sie herantragt, gibt der Vater ihr das Gefihl, eine liebenswiirdige
Person und gleichwertige, signifikante Andere zu sein. Die zentrale Stellung der Mutter bei den
Aufgaben der Erziehung und Bildung der Tochter erscheint vor dem Hintergrund der véterlichen
Abwesenheit durch Berufstatigkeit nachvollziehbar, dann, wenn diese dazu fuhrte, dass der Vater
im Erziehungsgeflige eine eher untergeordnete Rolle einnahm und -nimmt. Auch sind die
Leistungserwartungen vonseiten des Vaters in Stefanies Augen im Vergleich mit jenen der Mutter
scheinbar nicht thematisierungswiirdig resp. wurden im Interview nicht als problematisch fir die
Vater-Tochter-Beziehung kommuniziert. Dementsprechend bedeutend war flir Stefanie das
Scheitern an mitterlichen Erwartungen und stand im Zentrum ihrer Ausfiihrungen.

Die Mutter-Kind-Beziehung erscheint letztlich diffuser und komplizierter als jene zum Vater:
Letztgenannter agiert Stefanie zufolge durchweg kind-zentriert, etwa indem er ihr das Gefihl gibt,
Teil einer bestandigen und ihr Sicherheit gebenden Gemeinschaft zu sein, in welcher Konflikte und
deren gemeinsame Aushandlung Bestandteil von Beziehungen sein dirfen und sie sich darauf
verlassen kann, dass dies der Beziehung nicht schadet. Die vaterliche Kind-Zentrierung zeigt sich
darin, dass der Vater ,,durchgesetzt {hat, Anm. J.-L.R.} dass ich damals aufn [lachend] Tokio Hotel-
Konzert durfte+“ (Orig. S.22, Z717f) und bei schlechten Noten nicht schimpft, sondern
Gemeinsamkeiten mit der Tochter herstellt: ,,mein Vater hat gesagt hm naja das Thema hab ich
damals auch in Sand gesetzt [ok] meine Mutter war aber ziemlich sauer< (Orig. S.24, Z789f).
GleichermalRen wird der Vater beschrieben als derjenige, der Stefanie versichert, dass auch die
Mutter zufrieden mit ihren Schulnoten ist, wenngleich diese nur ,,zu meim Vater {sagt, Anm. J.-

L.R.} dass sie ziemlich stolz auf mich is meine Leistungn aber sie sagts mir nie direkt“ (Orig. S.22,

Untersuchungen darauf, dass Kinder im Alter von etwa sechs bis sieben Jahren ,,negativen symmetrischen
Austausch [...] als ein Zeichen fiir die Abwesenheit von Freundschaft” (ebd., S.51) insofern betreiben, als
dass ihre Reaktion jener der ihr entgegengebrachten Handlung entspricht (z.B. Schlagst du mich, schlag ich
dich) (vgl. ebd.). Demnach lieRe sich Stefanies Handeln auch als alterstypische Reaktion auf eine negative
Handlung ihr gegeniiber deuten.
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Z737f). Auch hierin wird deutlich, dass der Vater daran interessiert ist, dass es der Tochter gut geht
und sie nicht leidet unter den Zurlickweisungen durch die Mutter. Er ist derjenige, der vermittelt
und versucht, die Familie zusammenzuhalten sowie derjenige, von dem Stefanie und die Mutter
Ruckhalt erfahren, der ihnen zuh6rt und mit dem sie Uber ihre Probleme sprechen kénnen. So sagt
sie im Interview: ,,mein Vater hat dann meine Mutter hochgezogen wieder wenn wir beide fertig
warn* (Orig. S.5, Z157f).

Es zeigt sich, dass Stefanie Uber den Vater nicht nur soziale Wertschatzung fir ihre Leistungen
bzw. keine Missachtung bei ausbleibenden guten Leistungen sowie emotionale Zuwendung in Form
von Rickhalt, Sicherheit und Unterstlitzung erfahrt, sondern sich auch als Individuum akzeptiert
und respektiert fuhlt, so wie sie ist. Auch auf meine, eine Begriindung von vornherein
provozierende Frage ,, 4hm [fragend] wiirdest du denn sagen deine Eltern lieben dich egal was du
tust+* (Orig. S.27, Z885f) hin differenziert Stefanie im Interview zwischen ihren Eltern und
argumentiert:

,»Mein Vater ja meine Mutter nein {..., Anm. J.-L.R.} &hm also so lange ich bei ihr nich so
perfekt bin wie ichs ihrer Meinung nach zu sein habe [mhm] kann ich das {Liebe der
Mutter zu empfinden, Anm. J.-L.R.} vergessen [ja] und &hm mein Vater akzeptiert halt wie
ich bin [ja] egal wie (.)“ (Orig. S.27, Z888-899).

In obigem Interviewausschnitt verdeutlicht Stefanie zum einen, dass sie sich vom Vater als Person
anerkannt fhlt unabhéngig von erbrachten Leistungen oder Unterwerfung unter Verhaltensnormen.
Hierin schwingt das Geflihl mit, vom Vater geradezu als bedingungslos empfundenen Riickhalt und
Unterstitzung erwarten zu kénnen. Insofern zeigt sich zumindest im Rahmen der Vater-Tochter-
Bezichung der ,,Prototyp diffuser Sozialbezichungen (Oevermann 2001)*?*: Stefanie betont mit
den Worten ,, mein Vater akzeptiert halt wie ich bin*, in der Beziehung zum Vater so sein zu dirfen
wie sie ist, ohne der Gefahr von Anerkennungsentziigen ausgesetzt zu sein.

Stefanie hebt in obigem Zitat zudem hervor, dass sie die Anforderungen vonseiten der Mutter
inzwischen z.T. flr unerreichbar, weil perfektionistisch halt, wie sie u.a. durch die Einbettung in die
Kirche gespiegelt bekommen hat. Insofern erscheint die Mutter als sehr kontrastiv zum Vater.
Demnach gewahrt der Vater ihr Freirdume zur Individuation und macht ihr — anders als die Mutter
— keine Vorgaben dartber, wie sie zu sein hat. Hierin schwingt mit, dass Stefanie sich von diesem
(relativ) unabhdngig von Leistungen, Verhalten, Lebensstil und Werthaltungen geliebt und geachtet
fahlt. Wahrend sie in der Interaktion mit dem Vater folglich nicht das Gefiihl hat, sich verstellen
bzw. besonders anstrengen zu miissen oder in dessen Augen ungentigend zu sein, fiihlt sie sich den
Anspriichen der allméchtigen Mutter nicht gewachsen und droht stetig daran zu scheitern, was
schlieBlich phasenweise zu einem ,Kampf um Anerkennung“ (Honneth 1994) durch Leistung

fuhrte.

123 Gemeint ist im familialen Kontext hiermit, dass die Agierenden keine austauschbaren Rollentrager sind,
sondern mit ihrem Handeln unter Begriindungszwang stehen, ,,weil fir diese Beziehungen konstitutiv ist, dass
man unbegrenzt und bedingungslos fiireinander da ist* (Oevermann 2001, S.85).
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Die Formulierung , kann ich das vergessen* verweist darauf, dass die Anpassung an
Erwartungshaltungen nicht nur dariber entscheidet, inwiefern die Mutter ihre Fahigkeiten
wertschétzt und sie emotional anerkennt, sondern auch dartiber, inwiefern diese Stefanie als Person
Uberhaupt achtet. Gleichzeitig verweist ihr Leiden an den midtterlichen Anspriichen auf ihren
Willen, dieser zu geniigen, und damit auf ihre Orientierung an der Mutter und deren ,,Me*“-Bildern,
was ihre Mdglichkeiten, sich vom Elternhaus abzuldsen und zu individuieren, begrenzt. Ahnlich
wie im Fall Yvonne Mertens, dargelegt in Helsper et al. (2009), erscheint die Mutter-Kind-
Beziehung stark hierarchisch. Dass ,.einzig diec Mutter bestimmen kann, was jeweils legitime
Sichtweisen und Orientierungen sind und was sich demzufolge die Tochter anzueignen hat* (ebd.,
S.167), fiihrte auch in Stefanies Fall wihrend des Aufwachsens zu einem ,,enormen
Anpassungsdruck [...]. Diese Strukturvariante padagogischer Generationsbeziehungen impliziert
nun, dass die Mutter selbst nicht offen fiir Neuorientierungen und Umkehrungen der Vermittlung
gegeniiber der jugendlichen Tochter ist™ (ebd.).

Verbunden mit den klaren Vorstellungen und Erwartungen der Mutter ist in Yvonnes wie in
Stefanies Fall, dass diese sich tiberhaupt nur durch Inkaufnahme mdtterlicher Zurlickweisung oder
konflikthafter Auseinandersetzungen individuieren kénnen, hierauf verweist nicht zuletzt Stefanies
Verwendung des Wortes ,, perfekt “**. In ihrer Aussage zeigt sich auch, dass sie bereits reflektiert
hat, dass ihre Mutter sie mit perfektionistischen, Uberhdhten und unerreichbaren Vorstellungen
konfrontiert. Aufseiten Stefanies war hiermit verbunden die Erkenntnis, den Anspriichen gar nicht
genugen zu konnen, sodass sie inzwischen darauf vorbereitet ist, dass miitterliche Anerkennung
mitunter ausbleibt. Durch die damit verbundene ,,Negation“ (Benjamin 2013) der Mutter und deren
Anspruchshaltungen gelingt es Stefanie schliefflich, sich zu individuieren, wenngleich unter
erschwerten Bedingungen, namlich unter Inkaufnahme temporaler miitterlicher Zuriickweisung. In
Stefanies Fall verschiebt sich Benjamin folgend die Macht von der Mutter auf den Vater, der ,,das
Bediirfnis nach Rettung durch eine allméchtige Figur [verkorpert..., Anm. J.-L.R.]. In dieser
,Losung‘ werden die problematischen Aspekte der mitterlichen Beziehung, Idealisierung und
Allmacht ignoriert. Das Bild der Mutter ist gespalten* (ebd. 1993, S.74).

In Stefanies Fall I&sst sich z. Zt. des Interviews die Verschiebung von einer Orientierung an der
Mutter zu einer Orientierung am Vater — vermutlich infolge des wiederholten Scheiterns an

matterlichen Anforderungen — nachzeichnen (vgl. hierzu auch 5.1.6.). Dabei ldsst sich jedoch

124 Der Perfektionismus der Mutter zeigt sich, obwohl Stefanie diese a.a.0. im Interview als ,,n absoluter
Perfektionist™ (Orig. S.22, Z715) beschreibt, weniger in deren eigenem Handeln bzw. eigenem
Leistungsstreben, sondern gilt scheinbar insbesondere fiir die Tochter, wie Stefanie herausstellt, indem sie
etwa darauf verweist, dass die Mutter ein ,.drei Komma irgendwas Abitur hatte* (Orig. S.24, Z971). Die
Mutter versuchte demnach jene, durch ihre Lern- und Leistungskontrolle bedingten Erfolge der Tochter in
unterschiedlichen institutionellen Settings ,,als Mittel zum sozialen Aufstieg* (Nittel 1992, S.319) zu nutzen
sowie, um das eigene schulische Abschneiden und den langfristig ausbleibenden beruflichen Erfolg zu
kompensieren. Vor dem Hintergrund dieser Aussage erscheinen die Anforderungen, die Stefanies Mutter an
diese stellt wie eine Delegation eines Bildungsauftrages, den die Mutter selbst nicht erfillen konnte, dies
insbesondere vor dem Hintergrund, dass Noten im Dreierbereich bereits mit ,, bose{n} Blicke{n}* vonseiten
der Mutter abgestraft wurden und dementsprechend eine — mdglichst zu vermeidende -
Missachtungserfahrung fur Stefanie bedeuteten.
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herausstellen, dass Leistungsstreben flr Stefanie bis heute zentral und identititsbestimmend ist.
Insofern zeigt sich keine vollige Negation der Mutterals vielmehr ein Versuch, mitterliche
Erwartungen und eine eigene Fahigkeiten und Bedirfnisse miteinander zu vereinbaren bzw. hierin
eine Balance zu finden.

Einhergehend mit ihrer enormen Orientierung am mitterlichen Wohl war fir Stefanie insbesondere
wahrend des Aufwachsens das Geflihl, sich dieser ggi. keinen Fehler erlauben zu durfen. Da
Stefanie die mutterliche Anerkennung wichtig ist, sie jedoch nicht ,,so perfekt“ ist, wie die Mutter
es sich winscht, sieht sie sich inzwischen auch gezwungen, sich , Notliigen* zu bedienen. So
formuliert sie im Interview:

,,dhm meine Mutter is ziemlich viel komplizierter {als der Vater, Anm. J.-L.R.} auch
dadurch dass sie depressiv is ich hatte eigentlich immer obwohls wirklich nie n Ang= n
Grund dafiir gab ich hatte oft Angst vor meiner Mutter [mhm] und ich wei auch dass ich
ihr gegenuber einiges an an Notliigen schon auf den Tisch gebracht habe wo ich auch
irgendwie n schlechtes Gewissen fiir hab aber wo ich weill dass wenn wie das erfahrn
wurde war ich n Kopf kiirzer [hm] weil sie mich auch manchma jetz nich bos oder so das
war nich gegen mich oder so aber ich glaube das war wirklich aus aus reiner Verzweiflung
mit der Gesamtsituation raus dass sie mich ma angeschrien hat oder [ja] (.) oder ich oft n
schlechtes Gewissen hatte obwohl ich weil? dass sie nichts dafur kann weil sie wirklich in
der Hinsicht krank is* (Orig. S.21, Z700-710).

Die Thematisierung von wiederholten ,, Notliigen " im Interview verdeutlicht Stefanies Leiden unter
der empfundenen Notwendigkeit des ,nicht-ehrlich-sein-Kénnens® zum Selbstschutz: Der Mutter
die Wahrheit zu sagen, hatte, so glaubt Stefanie aufgrund ihrer Erfahrungen, dazu gefiihrt, dass die
Mutter ihr nicht nur emotionale Zuwendung, sondern damit einhergehend auch die Anerkennung
als eigenstdndige und individuelle Person mit Starken und Schwachen entziehen wiirde. Die
Unehrlichkeit und damit verbunden die Geheimnisse aufseiten Stefanies verweisen
dementsprechend auf eine Sehnsucht und Orientierung an der Mutter-Kind-Beziehung als vertraute,
in welcher die Affektnatur und Bedurfnisse des Gegenlibers bedingungsloser anerkannt werden.
Anpassung — soweit fur sie vereinbar mit eigenen Bedurfnissen — sowie Notliigen dienen ihr zum
Schutz der ohnehin schon kranken Mutter, die sie nicht zusatzlich belasten resp. enttduschen
mochte.

Es zeigt sich anhand von Stefanies Aussage eine empfundene Unberechenbarkeit der mitterlichen
Reaktion insofern, als dass sie deren unerklarliches, plotzliches und héaufiger auftretendes
Lautwerden ihr gegeniiber auch retrospektiv nicht nachvollziehen kann und dieses folglich als
unangemessene Verzweiflungstat aufgrund der Depression abtut. Hiermit scheint Stefanie
inzwischen eine zweite Erklarung neben dem Perfektionismus gefunden zu haben, die das
Verhalten der Mutter legitimiert und ihr dazu dient, die Zurlickweisungen nicht als
eigenverschuldet zu deuten. GleichermaBen wird deutlich, dass Stefanie die Schuld fur die
Probleme mit der Mutter nicht bei sich oder bei der Mutter selbst sieht, sondern isoliert betrachtet
und legitimiert, indem sie diese auf deren Depression zurtckfuhrt. Dies dient ihr ebenso wie die

Notliigen und die Erklarung mitterlicher Anforderungen als perfektionistisch zum Selbstschutz
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insofern, als dass ihr hieriiber moglich wird, in emotionaler Hinsicht nicht an den Zuriickweisungen
der Mutter zu zerbrechen, sondern sich diese kognitiv erklarbar zu machen.

Eine Betroffenheit und ein Leiden resp. ein ,,schlechtes Gewissen“ infolge der Unehrlichkeit und
damit verbunden ein Schuldgefuhl bleiben dabei bestehen. Stefanie verweist darauf, dass sie sich
gezwungen sieht, die Mutter anzulligen, jedoch gleichzeitig retrospektiv keinen anderen Ausweg
sieht, um mit der Ehrfurcht vor der Mutter umzugehen, welche sie ,, eigentlich immer* bzw. ,,oft*
hatte, wie sie sich selbst korrigiert. Ihr Leiden l&asst sich nicht auflésen, da Stefanie andererseits
Furcht hat vor der Mutter und ihren unberechenbaren Reaktionen auf Abweichungen von
Verhaltens- und Leistungserwartungen. Dabei verweist ihr Streben nach Zufriedenstellung der
Mutter darauf, dass sie trotz Individuierungsbediirfnis um deren Anerkennung kdmpft und versucht,
die Mutter nicht zu enttduschen, wenngleich ihr inzwischen bewusst ist, dass es ihr nahezu
unmaglich ist, der Mutter zu gefallen, egal welche Leistungen sie erbringt oder wie sie sich verhélt.
Waéhrend des Aufwachsens war sie hingegen standig damit beschaftigt, das eigene Verhalten zu
kontrollieren, um von der Mutter nicht erneut zurlickgewiesen zu werden bzw., falls dies misslang,
damit, sich selbst vor der emotionalen und kognitiven Missachtung durch die Mutter zu schiitzen.
Ihre Problematik bestand letztendlich darin, nie so vollkommen sein zu kdnnen wie die Mutter es
erwartet. Gleichzeitig war sie verstirkt auf deren Anerkennung angewiesen. Letzteres scheint
inshesondere verbunden mit dem Internatsaufenthalt aktuell weniger zentral zu sein.

Die Erziehung durch die und Beziehung zur Mutter lasst sich zumindest wahrend des
Interviewzeitpunktes als von Stefanie ambivalent erlebt beschreiben: Einerseits wird die Mutter als
mit autoritdren Zigen ausgestattet charakterisiert. Dies wird deutlich durch die thematisierte
., Angst“ vor dieser und Stefanies damit verbundenem Konfliktvermeidungsverhalten in Form des
Versuchs von Leistungs- und Verhaltensanpassung sowie ,, Notliigen*. In der Mutter-Tochter-
Beziehung gibt es folglich anders als in der Beziehung zum Vater keinen Raum, um Konflikte bzw.
Uneinigkeiten oder divergierende Erwartungen zu verhandeln, denn die Mutter neigt Stefanies
Erfahrungen nach dazu, Uber zu reagieren. Wenngleich Stefanie also die mautterlichen
Leistungserwartungen und das eigene Leiden hierunter wahrend des Aufwachsens im Interview
betont, stellt sie die Mutter andererseits als diejenige heraus, die sie im Kontext der wiederholt
negativen Peer-Erfahrungen im institutionellen Kontext auffing und als diejenige, bei der sie sich
Loft halt {..., Anm. J.-L.R.} ausgeheult* (Orig. S. 3, Z74) hat.

Die Mutter hat sie auch in den soeben vergangenen Sommerferien zu Untersuchungen im
Krankenhaus'® begleitet und in der Vergangenheit — zumindest einmal — das Gesprach mit

Stefanies Lehrer gesucht. Vor diesem Hintergrund gewinnt sie noch einmal mehr an Bedeutung als

125 Im Interview spricht Stefanie als Grund hierfir eine ,, Riickensache “ an, unklar bleibt, was genau sie damit
meint. Auf Nachfrage sagte sie lediglich, dass sie oftmals unter Rickenschmerzen leide, diese seien
,weiblich bedingt da werd ich wahrscheinlich noch bis zun Weihnachtsferien zwei Mal operiert werden

miissen [achso ok] ja aber da weif3 ich auch noch nix Genaues da muss ich gucken was kommt“ (Orig. S.17f,
Z578ff).
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Bezugsperson. Stefanie lasst ihr im Interview damit auch die emotionalen Halt gebende und sie
unterstutzende Rolle zukommen:

,,Sie war oft teilweise auch mit in der Schule hat versucht mit den Lehrern zu reden die
auch teilweise behauptet haben Dinge nich gesehn zu haben [hm] und &hm sie hat halt
immer wieder mit mir gesprochen und dass ich das eigentlich nich in mich reingefressen
hab {..., Anm. J.-L.R.} und dadurch dass ich mit meiner Mutter driiber reden konnte denk
ich is das halt auch [ok] fir mich ganz glimpflich ausgegangn nur sie leidet halt
mittlerweile dadurch an Depressionen [ok] was unsere Beziehung halt seit nem halben
Jahr [leicht lachend] ziemlich belastet (Orig. S.4, Z114-124).

Die Mutter war, dies zeigt sich hier, Stefanies Empfinden nach flr sie da, hat sie unterstitzt und
stellte eine konstante, wichtige Ansprechperson dar, um das Erlebte verarbeiten zu kénnen, wie sie
mit den Worten: ,,sie hat halt immer wieder mit mir gesprochen* formuliert. Stefanie lasst damit ein
zwiegespaltenes Bild der Mutter entstehen: Wahrend des Aufwachsens und bis vor einem halben
Jahr war sie eine generationale Andere, die elterliche Sorge trug, indem sie strenge Verhaltens- und
Leistungserwartungen an die Tochter herantrug, jedoch in Notfallen flr die Tochter da war, ihr
emotionalen Riickhalt gab und deren Sorgen ernst nahm. Die Mutter wurde zur Stellvertreterin flr
Stefanies Problematiken, sodass Stefanie sich verantwortlich fuhlt fiir das Befinden der Multter.
Dies wiederum erklart ihr schlechtes Gewissen und den Willen, die Mutter auch gegenwartig und
trotz ihrer Individuierungsbestrebungen nicht zu enttauschen.

Gegenwartig gestaltet sich die Beziehung aus Stefanies Perspektive trotz soeben angefiihrter
Unterstutzungsakte durch die Mutter auch in den vergangenen Sommerferien infolge der
Depression nicht mehr durch Verl&sslichkeit, Unterstutzung und Rickhalt. Vielmehr verweisen
Stefanies AuRerungen im Interview stiickweit auf eine Umkehrung der generationalen
Sorgebeziehung. Verbunden mit der Depression ist Stefanie zufolge aktuell eine ,,ziemlich{e}*
Belastung der Mutter-Tochter-Beziehung, die nicht weiter expliziert wird. Wie nahe ihr die Folgen
der Depression der Mutter gehen, zeigt sich womdglich auch darin, dass Stefanie die damit
verbundene Belastung fiir ihr Verhdltnis zur Mutter lachend formuliert.

Insgesamt betrachtet wirkt die Mutter-Tochter-Beziehung folglich zumindest gegenwaértig aus
Stefanies Perspektive ambivalent insofern, als dass die Generationenbeziehung gerade durch die
Depression der Mutter keine klar strukturierte, verlassliche und bestandige darstellt. Vielmehr muss
diese situativ immer wieder neu hergestellt werden, wie Stefanie selbst im Interview zum Ausdruck
bringt:

., ich weif3 eigentlich immer sofort wie andere Leute drauf sind und &hm (.) dann isses
natirlich auch son Schrottgefuihl grade mit meiner Mutter ich spiire dass sie schlecht drauf
is spreche sie drauf an sie sagt nein es is nichts [hm] dann weiB ich sofort aach du Schande
[lachend] jetz gehts los+ [lacht] [hm ok] aber ich muss mich ja noch bis nach den
Nachrichten abends gedulden dass man ma was besprechen kann* (Orig. 22., Z129-734).

Stefanie verdeutlicht in obigem Interviewausschnitt, dass sie die Launen der Mutter gut einschdtzen
kann, nicht zuletzt, da dies auch in Bezug auf andere Menschen eine ihrer Starken sei. Die Mutter
gibt ihr auch dann, wenn Stefanie fiihlt, dass diese ,,schlecht drauf™ ist und Stefanie sie damit

konfrontiert, zu verstehen, dass alles in Ordnung sei. Stefanie verdeutlicht damit eben jene
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Unberechenbarkeit der Mutter hinsichtlich ihrer Reaktionen, indem sie hier zum Ausdruck bringt,
dass das Ansprechen der Mutter auf deren Gemilitslage dazu fiihrt, sich darauf einstellen zu missen,
von ihr zurlickgewiesen zu werden. Damit verbunden ist, dass Stefanie in einem stindigen
Misstrauen ggu. ihrer Mutter und deren Stimmungsschwankungen lebt. Ebendiese militterliche
Reaktion verstarkt die bereits erwahnte Ehrfurcht vor der Mutter und damit verbunden das Gefiihl,
sich selbst standig kontrollieren und anpassen zu missen. Eigene Bedirfnisse steckt sie nach wie
vor zugunsten des miditterlichen Wohlbefindens zurtick, umgekehrt sind der Mutter die eigenen
gegenwartig bedeutsamer als jene der Tochter, wie auch am Beispiel des Nachrichten-Schauens
deutlich wird.

Einen fir sie handhabbaren Umgang mit den wiederholten Zuriickweisungen vonseiten der Mutter
zu finden, versucht Stefanie gegenwartig dadurch zu erreichen, ,,sich immer wieder sagen zu
mussen dass die eigenen Mutter praktisch n Tick weg hat* (Orig. S.25, Z847f). Auch hierin zeigt
sich ein zentrales Handlungsmuster ihrerseits, welches es ihr ermdglicht, sich das Verhalten der
Mutter erklarbar zu machen und eine Distanz aufzubauen, um emotionale bzw. psychische
Verletzungen infolge der schwankenden Launen der Mutter auszuhalten. Sich dies ,,immer wieder*
bewusst zu machen, zeigt ihre Verletztheit und ihre Schwierigkeiten mit dem Umgang des
matterlichen Verhaltens,

,weil ich mich nie auf sie verlassen kann sie kann n Tag gut drauf sein [ja] und dann lauft
alles prima und den ndchsten Tag is sie total schlecht drauf™ (Orig. S8.25f, Z850ff).

Gegenwartig, so zeigt obiger Interviewausschnitt, verliert die Mutter-Tochter-Beziehung
(zusatzlich) an Routinen, Verlasslichkeit und Normalitdt. Die Mutter nutzt die Interaktionen
inzwischen auch, um die eigenen Probleme zu thematisieren, was wiederum die eigene
Handlungsohnmacht, ihre Uberforderung sowie die damit einhergehende Ambivalenz der Mutter-
Tochter-Beziehung zum Ausdruck bringt. Dennoch stellt Familie fiir Stefanie bis heute einen
verldsslichen und insofern einen Ort ,,diffuser Solidaritdt (Oevermann 1979)126 dar, sodass sie
daran glaubt, dass ihre familiale Zugehorigkeit nicht auf Dauer erschittert werden kann.
Demzufolge sind ihre gegenwartigen Verhaltensweisen, die der Mutter nicht immer gefallen,
Ausdruck eines Strebens nach Individuierung und einer zunehmenden Sehnsucht nach miditterlicher
Achtung ihrer Individualitét, so etwa in folgender Situation:

,,als sie {die Mutter, Anm. J.-L.R.} letztens mit in der H-Stadter Uniklinik war weil wegen
der Rickensache und als ich fiir ne Untersuchung gefragt wurde ob ich noch Jungfrau bin
und is sie ziemlich aus den Latschen gekippt als da ein nein bei rauskam (lacht) [lacht]
[ok] und ja dann hat sie [lachend] zwei Tage nich mehr mit mir gesprochen+ [oh ok] und

126 Der Begriff soll hier verstanden werden als den Grad der Verlasslichkeit innerhalb der Familie
beschreibend. Solidaritdt im Familiengeflige ist facettenreich und zeigt sich etwa durch Kontaktart und -
haufigkeit (quantitative Ebene), Unterstitzung und Beistand (funktionale Ebene); Grad der Verbundenheit
(affektive Ebene); Ubereinstimmung in Ansichten und Werthaltungen (konsensuell); Grad der
Ubereinstimmung von Erwartungen hinsichtlich Nahe und Distanz sowie Unterstiitzung (normative
Solidaritat) (vgl. Wiss. Beirat fiir Familienfragen 2012, S.24). Oevermann (z.B. 1979, 2001) spricht in diesem
Zusammenhang von Familie als ,,Prototypen von diffusen Sozialbeziehungen® (ebd. 2001, S.85) und damit
als Gegenbild zu spezifischen Sozialbeziehungen, in welchen Agierende als Rollentrager handeln, sodass ihr
Handeln quasi automatisch berechtigt erscheint.
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das find ich halt auch so damlich weil ich kann ihr das nie erzéhin oder kann sie nie
eigentlich an meiner Freude teilhaben lassen (.) nur mein Vater oder halt meine Freunde
[mhm] () (Orig. S.27, Z908fff).

Stefanie zeigt sich enttauscht dartber, dass die Mutter sie nicht respektiert und annimmt, wie sie ist,
und erwartet von ihr, trotz abweichender Werte als eigenstdndige, ebenfalls moralisch
zurechnungsfahige Person geachtet zu werden. Dies vermutlich nicht zuletzt vor dem Hintergrund,
dass Stefanie aus Erfahrungen darum weif3, dass sie der Mutter auch nicht gerecht werden kann,
wenn sie sich anpasst. Im Verhalten der Mutter zeigt sich in Bezug auf ihren Umgang mit dem
Kontrollverlust eine Verletztheit auf emotionaler Ebene, welche darin begrindet liegt, dass Stefanie
deren Erwartungen auch hinsichtlich der sexuellen Enthaltsamkeit nicht entspricht und sie
enttduscht. Moglicherweise schwingt hierin mit, dass die Mutter ihrer Tochter nicht vertraut, sich
reif genug fir sexuelle Aktivitaten zu fihlen. Gleichzeitig wird erneut deutlich, dass Individuierung
hier aufgrund des in Stefanies Augen drohenden Kontrollverlusts der Mutter nur unter Inkaufnahme
von (zeitweisem) Enttauscht-Sein der Mutter und damit verbundenen Anerkennungsentziigen sowie
Geheimnissen vor und Notlligen gegeniiber ebendieser vonstattengehen kann.

Anders als im Fall Sebastian Schmidt, dem vonseiten des Vaters mit der Aufkindigung familialer

Zugehorigkeit gedroht wurde, sofern er sein schulbezogenes Verhalten nicht &ndert™’

, Zeigt sich
hier, dass mogliche langerfristige Auswirkungen auf die familiale Solidaritat in Stefanies Familie
nicht angesprochen wurden. Dies kann als Beleg der uneingeschrankten familialen Zugehorigkeit
via Verwandtschaft in ihrem Fall gedeutet werden. Fur Stefanie ist mit der Missachtung vonseiten
der Mutter in obigem Beispiel ein Leiden darunter verbunden, dass sie ihre Erfahrungen nicht mit
dieser teilen kann, vielmehr hat sie das Gefiihl, die Mutter wirde ihr ihr Gliick und ihre Freude
nicht génnen. Auch wird deutlich, dass hieraus folgend eine vertrauensvolle Beziehung zur Mutter
fiir Stefanie nicht mdglich ist, sodass sie ihrer Mutter personliche Erfahrungen mitunter nicht
anvertrauen kann.

Stefanie bringt dennoch zum Ausdruck, dass sie darauf vertraut, vonseiten der Familie Ruckhalt zu
erfahren, wenn sie diesen benétigt, und dass ihr bewusst ist, dass die Eltern sich wiinschen, dass es
ihr gut geht. Stefanies Wissen um die elterliche Liebe ihr gegeniiber zeigt sich darin, dass die Eltern
., Angst um mich* (Orig. S. 32, Z1068) haben, und zwar davor, dass sie vom Pferd fallen oder
negative Erfahrungen im Internat machen konnte. Auch ihre schulbiografischen Erfahrungen haben
ihr gezeigt, dass insbesondere die Mutter im Notfall fur sie da ist, ihr Halt und Unterstiitzung
gewahrt. Stefanie selbst spricht an keiner Stelle davon, dass sie sich als den Erwartungen der Mutter
genligend empfindet. Vielmehr scheint — das Aufwachsen restimierend — das Scheitern an deren

Erwartungen und die Folgen fiir die Mutter-Kind-Beziehung fiir sie ein wesentliches biografisches

27 Dies betraf in Sebastians Fall das Verheimlichen der schlechten Noten vor den Eltern und
Unterschriftenfilschen, woraufhin sein Vater diesem zu verstehen gab: ,,wenn ich kein Platz in der Familie
suche soll ich dann also dann bin ich hier nich [lachend] erwiinscht+ sozusagen‘ (Orig. Interview Sebastian
Schmidt S.5, Z146f; vgl. auch die Falldarstellung Sebastian Schmidt in Kapitel 5.2.).



130

Thema zu sein. Ihr ist infolge ihrer familienbiografischen Erfahrungen bewusst'?®, dass emotionale
Zuwendung vonseiten dieser und deren Achtung ggu. ihr als Person eng geknipft ist an die
Erfallung von Leistungs- und Verhaltenserwartungen. Dies wird begriindet mit der Depression und
perfektionistischen Anforderungen der Mutter sowie ,, Notliigen“ und damit einhergehend
Geheimnissen ggi. dieser. Insofern ist ihre Zentrierung der eigenen Identitatsentwicklung um
Leistung trotz Individuierungsstreben zum Zeitpunkt des Interviews flir Stefanie handlungsleitend,

wie im Folgenden néher ausgefiihrt wird.

5.1.2.3. Zentrierung der eigenen ldentitat auf Leistung trotz Individuierungsbestrebungen
Stefanie &uRert im Interview, dass sie die mitterliche Unzufriedenheit mit ihren Leistungen
,angefang {hat, Amn. J-L.R.} zu ignoriern als ich erfahrn hab dass sie selber n drei Komma
irgendwas Abitur hatte” (Orig. S.24, Z970f). Hiermit einhergehend ist, dass Stefanie sich mit
zunchmendem Alter von den miitterlichen Erwartungen gelost und die miitterlichen ,,Me“-Bilder
stiickweit revidiert hat. Sich zu individuieren, dies wird im Interview wiederholt deutlich, gelingt
Stefanie folglich nur vor dem Hintergrund des Wissens um phasenweises Ausbleiben von
Anerkennung ihrer Person und Leistungen durch die Mutter (sowie GroRmutter). Benjamin (2013,
S.122) spricht davon, dass Negation ,,zu jeder Verhandlung von Differenz gehort™. Insofern ist die
zeitweise Verletzung des Gegenibers zwar fundamental fiir die Abldsung und eine balancierte
Anerkennungsbeziehung. Miindet die Verletztheit jedoch darin, dass die ,,Spannung zwischen
Negation und Anerkennung“ (ebd.) nicht wieder herstellbar ist, so geht dies einher mit der
Zerstorung des Gegenibers (vgl. auch ebd. 1993, S.53f).

Vergleichshorizonte wie der Kirchenkontext oder das Wissen um die miditterlichen Schulleistungen
kénnen schliellich die Basis nicht nur fur ein Reflektieren eigener Denkgewohnheiten sein, sondern
auch eine Habitus-,, Transformation* (Biichner/Brake 2006a; vgl. hierzu auch Kapitel 2.1.) in Gang
setzen. Obwohl sich letzteres in Stefanies Fall nicht nachzeichnen lasst, nicht zuletzt, weil sie den
Auftrag des Bildungsaufstiegs weiterhin verfolgt, zeigt sich hier dennoch eine Auseinandersetzung
mit den Normen der Mutter und infolgedessen ein wichtiger Individuationsschritt. Hiermit
verbunden, so kann mit King (2002, 2013) argumentiert werden — kann ,,Neues“ entstehen, etwa
indem Heranwachsende in auferfamiliale Sozialisationskontexte eingebettet sind und damit
einhergehend mit anderen Werten und Normen konfrontiert werden. Im Rahmen des Bewertens
familial tradierter Werthaltungen kommt neben vereinsmaRig organisierten Settings auch der
Schule eine bedeutsame Rolle zu (vgl. Kramer/Helsper 2000, S.205).

Fir Stefanie bildeten Erfahrungen in regelschulischen Kontexten mdéglicherweise — anders als das

Internat — keine geeigneten Vergleichsfolien, da sie dort isoliert wurde bzw. sich selbst abgrenzte

128 Ein bestimmter Zeitpunkt bzw. ein einschneidendes Ereignis, welches hierzu gefiihrt hat, wird nicht
geschildert. Vielmehr scheint es die Prozesshaftigkeit ihrer Erfahrungen zu sein und damit die wiederholte
Erkenntnis, dass auch das Erbringen von nach eigenen Einschatzungen geniigenden Leistungen noch keine
Anerkennung sichert, die hierzu flhrte.
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von den Peers. Bereits angefihrte Interviewzitate verweisen mitunter bereits darauf, dass die Mutter
die Aufgabe des Bildungsaufstiegs an die Tochter delegiert hat. Hieraus resultierend ist fiir Stefanie
bis heute eine starke (eigene) Orientierung an Leistung handlungsleitend, wie sich im Wunsch, ein
,einser Abi {zu erzielen, Anm. J.-L.R.} 1,2 1,3 der Schnitt soll schon sein“ (Orig. S. 36, Z1215f)
zeigt. Das (teilweise) Zu-eigen-Machen der mutterlichen Leistungserwartungen und damit
verbunden Stefanies Leistungsstreben bis heute, lasst sich womdglich erkldren dadurch, dass sie
sich als diejenige wahrnimmt, die schuld ist am Lebensverlauf der Mutter seit ihrer Geburt und sich
ggu. der Mutter in der Bringschuld sah (und bis heute sieht). Anders als bei Gleichaltrigen wurde
Stefanie dabei jene, die Ablsung von den Eltern unterstiitzende Anerkennung vonseiten der Peers
verwehrt, sodass Individuierung hier unter erschwerten Bedingungen stattfindet, wenngleich der
Vater diese befdrdert. Es wird im Interview deutlich, dass die Mutter die Individuierung anders als
die Grolmutter auch unterstutzt, so durfte Stefanie etwa ihren ersten Freund mit nach Hause
bringen und dort ibernachten lassen'?.

Stefanie spricht im Interview davon, dass der Wettkampf nicht nur im Sport, sondern verstanden als
., Kappelei” inzwischen auch in Interaktionen mit anderen gegenwartig Teil ihrer
Handlungsorientierung ist. Die identitatsstiftende Funktion von Leistung auch fur sie selbst
begriindet sie etwa in folgendem Interviewausschnitt:

,wo ich das ganz schnell merke z.B. is (..) so ne Kappelei oder sowas dhm da versuch ich
schon immer am Ende so die Oberhand zu haben aber das is is halt n Teil von mir [ja]
macht ein vielleicht in ner gewissen Art und Weise krank aber wenns eim schlecht geht
dann ziehts auch wieder hoch* (Orig. S.37, Z1245-1249).

Mit obiger Ausfuihrung einhergehend ist, dass der Leistungswille ihr VVerhalten inzwischen auch in
alltaglichen, nicht via Leistung vordefinierten Situationen steuert. Zum Zeitpunkt des Interviews hat
Stefanie die Leistungserwartungen der Mutter weitgehend internalisiert und insofern deren ,,Me*-
Bilder tbernommen, wenngleich sie die miitterlichen Leistungserwartungen mitunter als iberzogen
thematisiert. Insofern haben Leistungen auch im Sport sowie in alltdglichen Reibereien fir sie eine
kompensatorische Funktion und sind bis heute eine Quelle, auf die sie ausweichen kann, wenn
emotionaler Ruckhalt und ein Zugehdrigkeitsgefiinl ausbleiben. Hiertiber erféhrt sie sich schlieRlich
als leistungsféhig und kann sich — infolge der Zentrierung der Personlichkeitsentwicklung um

Leistung — auch als autonome Person selbst achten, was die eigene Leistungsidentitét verfestigt'®.

129 Dies zeigt sich im Interview an folgender Stelle: ,, weil ich hatte jetz letztes Halbjahr n Freund und dann
kam der ma Uber Nacht mit zu uns und dann fing sie gleich an und diese Lei= Liebelein und in dem Alter und
[lachend] [hm]+ und das will sie nich haben und da hab ich gesagt [lachend] Oma halt die Klappe+ (lacht)
da war ich dann auch ganz rigoros [lacht] [ok] (.)* (Orig. S.5, Z192-196). Dass die Eltern zugunsten der
Individuierung der Tochter eigene Bediirfnisse und Lebensvorstellungen zurlickhalten, zeigt sich auch daran,
dass sie Stefanie in ihrem Berufswunsch, zur ,, Bundeswehr {zu gehen, Anm, J.-L.R.} wa= warn sie bei mir
auch nie begeistert von der Idee aber sie helfen mir trotzdem damit* (Orig. S. 25, Z 825ff). Ein weiteres Indiz
dafiir, dass die Eltern zugunsten Stefanies Entwicklungsmoglichkeiten (in diesem Fall in finanzieller
Hinsicht) zuriickstecken, ist auch die (finanzielle) Ermdglichung des Internatsaufenthalts der Tochter, hierfir
nahmen die Eltern einen Kredit auf.

130 Gemeint ist hiermit nicht, dass Leistungen emotionale Anerkennung ersetzen koénnen bzw. auf gleiche
Weise zufriedenstellen. Vielmehr zeigt sich im Interview &hnlich wie bei Honneth beschrieben, dass Stefanie
auch im Internat Beziehungen zu anderen anstrebt. Leistung bietet — nicht zuletzt aufgrund der Erfahrungen
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Dementsprechend ist Leistung eine ebenfalls von aullen an sie herangetragene, soziale Kategorie,
mit welcher sie sich identifizieren kann, nicht zuletzt, da hiermit verbunden Anerkennung vonseiten
der Mutter verbunden ist.

Leistungsfahigkeit und (institutionell gerahmter) Sport, darauf verweist obige Aussage, bieten ihr
die Mdglichkeit, trotz Scheiterns auf der Beziehungsebene im Peer-Kontext partizipieren und als
eigenstandige, leistungserfolgreiche Person wertgeschatzt werden zu konnen sowie sich
abzulenken. Stefanie beschreibt es inzwischen als inneren Zwang, sich nicht unterkriegen zu lassen
und die Situation zu beherrschen sowie das ,,Maximale immer* (Orig. S.38, Z1281) zu geben, und
erklart hiertiber gleichzeitig ihren Leistungswillen. Stets das Beste zu geben, thematisiert sie im
Interview als ,,meine Lebensaufgabe* (Orig. S.38, Z1286). Dies verweist auf eine Einstellung,
welche es nicht erlaubt, ,sich gehen zu lassen oder zu geniel3en. Anders als die Mutter erwartet
Stefanie von sich nicht zwangsweise Bestleistungen, sondern zuallererst das Wissen darum, alles
gegeben zu haben — dies schlief3t nicht aus, dass andere besser sind als sie selbst.

Dass die elterlichen Leistungserwartungen bei Jugendlichen fir die eigene Zukunft
handlungsleitend sein konnen, zeigte sich bereits in anderen jugendbiografie-rekonstruktiven
angelegten Studien, so im Fall Toni Schulze (Nittel 1992) sowie im Fall von Marcus Johannson,
dargelegt in Helsper et al. 2009. In beiden Féllen — ebenso wie bei Stefanie — fuhrte dies dazu, dass
Leistungsstreben vonseiten der Jugendlichen weiterhin als biografisch bedeutsam kategorisiert und
hiertiber Teil des eigenen Habitus wurde (vgl. hierzu auch Helsper et al. 2009, S.107 sowie Nittel
1992, S.228). Es zeigt sich in genannten Féllen auch, dass die Interviewten infolge ihrer
Zentrierung um Leistung und Lernen nicht (langerfristig) ankniipfen konnten an die Lebenswelt der
Peers und folglich der standigen Gefahr ausgesetzt waren, isoliert zu werden (vgl. Nittel 1992,
S.228 und S.326 sowie Kapitel 5.1.4.). Die Leistungszentrierung geht folglich einher mit dem
Nicht-Erflllen gewisser normativer Entwicklungsaufgaben, aber auch mit einer Orientierung an
elterlichen Erwartungen. Bei Nittel heift es hierzu: ,,Bis zur Adoleszenz wird seine [Toni Schulzes,
Anm. J.-L.R.] biographische Entwicklung maRgeblich durch das aufstiegsorientierte
Erziehungsverhalten der Eltern geprigt® (ebd., S.229). In Stefanies Fall wurden die miitterlichen
Leistungserwartungen ebenso habitualisiert und fur die eigene Zukunft handlungsleitend (vgl. dazu
auch Helsper et al. 2009, S.107).

Das Lernen und Uben bzw. Trainieren bot Stefanie zwar einen Ausgleich zum schulischen Alltag
sowie Halt, Struktur und Orientierung. Es fihrte jedoch gleichzeitig zum Entstehen einer

Leistungsidentitat durch die Konzentration auf Leistungserfolg nicht nur im schulischen Kontext.

mit der Mutter (vgl. hierzu auch 5.1.2.2.) sowie im Peer-Kontext — eine relativ sichere Anerkennungsquelle,
indem sich hier Erfolge einstellen. Zudem wird ihr hier in einem Spektrum von eins bis sechs bzw. uber
Notenpunkte gespiegelt, wie gut sie ist. Gleiches gilt etwa fur Wettkdmpfe, in denen sie mittels Platzierung
oder gemessener Zeit beim Schwimmen erfahrt, wie anerkennungswiirdig sie aufgrund ihrer Leistungen ist.
Hiertber kann sie ihren Selbstwert steigern, der folglich eine zentrale Komponente der eigenen Identitat
darstellt. Vor dem Hintergrund mangelnder emotionaler Anerkennung insbesondere im Peer-Bereich wird die
Anerkennung ihrer Selbst als leistungsstark umso bedeutsamer, um ,Me“-Bilder zu erfahren, die ihr
Orientierung geben und zur Ausbildung einer eigenen Identitét verhelfen.
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Es zeigt sich, dass Stefanie infolge ihrer Pragung durch den Familienhabitus (Naturliebe, sportliche
Aktivitaten, Erwartungen hinsichtlich der Leistungen und des Verhaltens) die Bedingungen, welche
zu Anerkennung fihren, im familialen Rahmen — hier insbesondere jene im Kontext der Vater-
Tochter-Beziehung — eher einlésen konnte als in institutionell geprégten Peer-Kontexten. In
letztgenanntem Fall divergierten die Voraussetzungen, die Uber Zugehorigkeit und Ausschluss
(Frisur, Bekleidung, Verhalten) entschieden, und liefen ihren familial geprégten Vorstellungen z.T.
zuwider. Sie wurde verbunden mit den Ausgrenzungserfahrungen im Peer-Kontext schlielich auch
auf elterliche Vorstellungen und deren ,,Me*“-Bilder zuriickgeworfen. Dies betrifft aufgrund u.a. der
véterlichen Berufstatigkeit und mitterlichen Verantwortlichkeit fur Leistung und Lernen
insbesondere die Erwartungshaltungen letzterer, mit denen sich Stefanie konfrontiert sah.

Die Verinnerlichung des Bildes von sich selbst als leistungsstark und strebsam zeigt sich auch, als
Stefanie im Interview &ulert, dass sie damit klarkomme, wenn andere Internatler sie als
., Streberzicke “ bezeichneten ,,wenn ich nich mit zur Ecke und trinken geh {..., J.-L.R.} das Uberhort
man halt einfach ma ganz bewusst” (Orig. S.33f, Z1121ff). Obwohl die Peers sie fragten, ob sie
gemeinsam Zeit mit ihnen verbringen mdchte und damit die Bereitschaft, sie zu integrieren,
zeigten, wehrte Stefanie das Angebot wiederholt ab. Dahingegen ist es flr Stefanie hinnehmbar,
dass sie nicht als diejenige gilt, die Spa mit den anderen haben méchte, sondern als diejenige,
deren Interesse an Leistungen von anderen im Internat als flr sie charakteristisch herausgestellt
wird. Diese Sonderstellung deutet Stefanie positiv um, die Kritik an ihrer Person, welche im
Wortteil ,,{Z}icke* mitschwingt, kann sie hieriiber in Kauf nehmen und fiihlt sich in ihrer selbst
empfundenen Andersartigkeit bestétigt.

Auch, dass Stefanie die elfte Klasse wiederholt hat, erscheint vor dem Hintergrund der soeben
herausgestellten Zentrierung auf Leistung sowie dem finanziellen Aufwand fur den Internatsbesuch
erklarbar: Stefanie betont in diesem Zusammenhang, dass sie beim Wechsel an das Internat einen
,»Zwei Komma Nullerschnitt® hatte, aktuell jedoch ein ,Einserabi‘ erzielen mochte. Im Interview
zeigt sich schliellich, dass die Hoffnung auf bessere Noten und damit eine Basis fiir die Abitur-
Whunschnote nach Wiederholen der elften Klasse erfiillt wurden: ,,hab ich dann am letzten Zeugnis
gesehn ich mein n Schnitt von 1.3 1&sst sich vorzeigen* (Orig. S.11, Z356f). Sie gibt sich hier stolz,
es durch die Klassenwiederholung zu besseren Leistungen gebracht zu haben. Das Nichtgeniigen
des Notenschnitts von 2.0 war wahrscheinlich auch in Bezug auf mitterliche Leistungserwartungen
absehbar, sodass das Wiederholen der Klasse nicht (nur), wie von Stefanie betont, ihrer eigenen
Entwicklung dienlich war, sondern dartiber hinaus auch der Entsprechung der mutterlichen und
zunehmend selbst internalisierten Erwartungshaltungen. Insofern kann die Klassenwiederholung
auch unter Einbezug des folgenden Interviewausschnitts als bewusste, rationale Entscheidung, die
verbunden war mit der Hoffnung auf Anerkennung vonseiten der Mutter, interpretiert werden:

,»€S ging bei uns {in der Familie, Anm. J.-L.R.} auch immer vorwarts also es gab eigentlich
nie n Zurtick [ja] (.) deswegen hab ich aucb dieses Zurtickgehn inner Schule mit der Klasse
nich so als &h Zuriickgehn in dem Sinne gesehn sondern als Fortschritt fir mich dass ich
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wirklich nochma n halbes Jahr Entwicklung mehr hab bevors jetz fiirs Abi zdhlt* (Orig.
S.11f, Z372-376).

Allein im erneuten Ansprechen der Klassenwiederholung vonseiten Stefanie wird deutlich, dass sie
glaubt, diese vor sich und mir in der Interviewsituation rechtfertigen zu mussen. Zudem geht
hieraus hervor, dass mit dem Wiederholen der elften Klasse die Angst vor dem Scheitern im Abitur
gemindert wurde, schlieBlich z&hlen die Noten in Klasse zwolf bereits in die Abiturendnote ein.
Stefanie verwendet nicht wie Sebastian Schmidt oder Marcel Adler im Interview den Begriff der
»~Ehrenrunde (Orig. Interview Sebastian Schmidt (19) S.4, Z113) bzw. das Wort ,,sitzengeblieben*
(Orig. Interview Marcel Adler (19) S.1, Z20). Stattdessen spricht sie in diesem Kontext lediglich
vom Zurilickgehen, was sie — wie sie betont — freiwillig tat und in ihrer Rechtfertigung positiv
umdeutet. Sie sieht sich — dies wird Uber die Art und Weise der Thematisierung der
Klassenwiederholung deutlich — nicht als ,typische® Sitzenbleiberin, sondern hebt sich ab von
anderen. Dies fuhrt schlieflich dazu, das Wir-Gefihl im familialen Rahmen aufrechterhalten zu
kénnen. Es zeigt sich, dass sie eine fiir sie vertretbare Erklarung gefunden hat, die es erlaubt, der
Mutter gerecht werden zu kdnnen und sich nicht als Leistungsversagerin empfinden zu mussen. Vor
diesem Hintergrund Uberwiegt die mit der Klassenwiederholung verbundene individuelle Hoffnung
auf bessere Leistungen gegeniiber dem Gedanken, sich dieses Ereignis als ein personliches
Scheitern eingestehen zu missen.

Das Erzielen von Bestleistungen resp. einer Abiturnote im sehr guten Bereich ist fur ihr berufliches
Ziel ,,bei der Bundeswehr Karriere {zu, Anm. J.-L.R} machen unabdingbar und damit inzwischen
ein wichtiger Teil ihrer eigenen Erwartungshaltungen. Leistung wird damit noch einmal mehr
identitatsstiftend und handlungsleitend. Eine Anstellung bei der Bundeswehr beinhaltet dabei eine
Vorstrukturierung des Alltags, ahnlich wie wahrend des Aufwachsens durch die mitterliche
Leistungskontrolle und Zentrierung der Freizeit hierum sowie im Internat der Fall. Ahnlich wie
Stefanie hat sich Nittels Fall Toni Schulze durch die relativ frihe Ausbildung seines
,berufsbiographischen Handlungsschemas® (Nittel 1992, S.228) in der neunten oder zehnten
Klasse, namlich Zahnarzt werden zu wollen, selbst unter Zugzwang gestellt, gute Leistungen zu
erbringen.

Auch in Toni Schulzes Fall war der Bildungsaufstieg resp. die Ausbildung einer
Laufstiegsorientierte{n} Grundhaltung® (ebd., S.229) eine an ihn herangetragene Erwartung
vonseiten der Eltern, welche — wie Stefanies Familie — ebenfalls einem aufstiegsorientierten
Mittelschichtmilieu zugeordnet werden konnen. Es zeigt sich schliellich, dass die in die familiére
Sozialisation eingebettete Leistungserwartung vonseiten der Mutter bei letzterer dazu flhrte, dass
sie sich deren Erwartungen lange Zeit unterwarf. Das Leistungsstreben wurde habitualisiert und
macht bis heute den zentralen Teil ihrer Identitdt aus — mittlerweile auch, um sich eigene
Berufswiinsche erfiillen zu kdnnen. Bevor ich mich nun néher mit Stefanies Erfahrungen im
Internat sowie ihrer gegenwaértigen Situation beschéftige, sollen im Folgenden die Rekonstruktion

von schul- sowie peer-biografische Anerkennungserfahrungen Gegenstand der Ausfiihrungen sein.
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5.1.3. Die Bewertung der Schulzeit im Regelschulsystem — ,,das sind so Erfahrungn da kann
man gerne drauf verzichten*

Stefanie kritisiert das Regelschulsystem im Interview wiederholt und betont, die Lehrer hétten ,,50
von mein Werten {..., Anm. J.-L.R.} eigentlich nie wirklich Einfluss auf mich* (Orig. 8.8, Z251f)
gehabt. Sie stellt ihre dortigen Lehrer als berechnend heraus, als diejenigen, die versuchten,
Konflikten aus dem Weg zu gehen und ihre Bediirfnisse nicht beachtet haben, zudem als ,Liigner®,
wie sich anhand des folgenden Interviewauszugs verdeutlichen lasst:

., wenn ich sage oder da hingehe und sage ich hdtt gern ne Aufgabe mehr anstatt dis und dis
zu machen [hm] dann hiel es ja dann mach langsam [ok] und ich bin halt jemand der nich
langsam kann (lacht) und @&hm (...) ja dann ham sich die Lehrer vielleicht ma kurz
eingemischt bei soner Situation und ja gebt ihr noch ne Chance und dann ham die andern
irgendnen Grund fur gefunden ja Chance vertan und das wars dann [ja] es gab z.B. n
Lehrer der beobachtet hat wirklich gesehn hat wie ich die Treppe runtergestofRen werden
sollte {..., Anm. J.-L.R.} meine Mutter hat ihn drauf angesprochen er hat gesacht (..) ja
Stefanie wer isn das ja die is bei Ihn in Politik inner Klasse (.) ja achso die Stefanie ziickte
sein Notenheft ja die steht auf ner zwei das is gar kein Problem [lacht] nein dass sie von
der Treppe gestolRen werden sollte ja wie hab ich nich gesehn [mhm] (.) und &hm (..) ja das
sind so Erfahrungn da kann man gerne drauf verzichten* (Orig. S.8f, Z267-279).

Stefanie betont in obigem, z.T. bereits im biografischen Portrait angefilhrtem Zitat, dass sie die
Initiative ergriffen hat, lernen wollte und vonseiten der Lehrerschaft individuelle Férderung
erwartete. Sie fuhlte sich in ihren Bedurfnissen und trotz Eigeninitiative zuriickgewiesen, was in
ihren Augen zu einer Beschneidung ihrer Mitbestimmungs- und Partizipationsrechte im schulischen
Rahmen fihrte. Ihr Wunsch, von den Lehrern als individuell, besonders und anders als die
Mitschiler anerkannt zu werden, war scheinbar nicht vereinbar mit dem Auftrag des Lehrers,
klassenstufenspezifisch vorgeschriebene Lernziele zu erreichen, wenngleich aufseiten Stefanies ein
Recht auf begabungsgerechte Forderung™®' bestand. Diese ist ,.grundstdndiger Bestandteil des
Bildungs- und Erziehungsauftrages aller Bildungseinrichtungen und soll in der gesamten
Lernbiographie der Kinder und Jugendlichen vom Elementarbereich (ber die Primar- und
Sekundarstufe hinaus bis in den Tertidrbereich umgesetzt werden* (KMK der Lander 2009, S.2).
Laut Hessischem Schulgesetz, welches fur Stefanie zu diesem Zeitpunkt giltig war, sollen
hochbegabte Schiiler zudem ,durch Beratung und ergénzende Bildungsangebote in ihrer
Entwicklung gefordert werden* (KMK Hessen 2012, S.26/HSchG §3, Abs.6). Hieraus geht hervor,
dass eine begabungsbericksichtigende Férderung nicht beildaufig im Unterrichtsgeschehen ablaufen
soll, sondern es hierfur verschiedener Programme, Anlaufstellen und Unterstiitzungsmafnahmen
ebenso wie FortbildungsmalRinahmen der Professionellen bedarf (vgl. auch KMK der L&nder 2009,
S.2f).

B |hr Recht auf individuelle Férderung bestand demnach insbesondere seit der achten bzw. neunten Klasse,

die sie im Jahr 2009 besuchte. Diese begabungsentsprechende Forderung hochbegabter Schiiler ist zwar im
jeweiligen Landesrecht geregelt, dennoch wurde 2009 durch die Kultusministerkonferenz (KMK) verankert,
dass Schulen ,der Vielfalt vorkommender Begabungsausprigungen am besten durch eine individuelle
Ansprache, durch eine fordernde und fordernde Lern- und Arbeitsatmosphdre sowie durch ein
begabungsforderndes Umfeld gerecht (KMK der Lander 2009, S.2) werden kdnnen.
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Verbunden mit dem Verwehrt-Bekommen von Extraaufgaben im regelschulischen Kontext war fur
Stefanie das Verwehrt-Bekommen von sozialer Wertschatzung aufgrund der Leistungen und
Fahigkeiten, und damit verbunden das Nicht-Erfahren von sich selbst als Schilerin mit
Partizipationsrechten. Die Verweigerung ebendieser sowie der Verweis darauf, dass sie keinerlei
Mitbestimmungsrecht bei den zu bearbeitenden Aufgaben habe und , langsam* machen solle,
bedeuteten fur Stefanie gleichzeitig die Missachtung nicht nur ihrer Leistungsfahigkeit, sondern
ihrer Individualitat dahingehend, dass sie jemand ist, der ,, nich langsam kann*. Stefanies fehlende
Bereitschaft bzw. Fahigkeit, sich dem Lerntempo der Mitschiler anzupassen, wird mit dem Fehlen
der — als naturwiichsig beschriebenen — Fahigkeit, sich einzulassen, begriindet. Ihr Wunsch nach
Besonderung und individueller Forderung blieb ebenso unerfullt wie die Hoffnung, vonseiten der
Lehrerschaft hinsichtlich ihrer Degradierungserfahrungen im Peer-Kontext Unterstlitzung zu
erhalten. Zudem machte sie hier die Erfahrung, dass — anders als in der Familie — Leistung nicht zu
emotionaler Zuwendung und Respekt flhrt.

Auch im Musikunterricht zeigt sich ihr Wunsch nach Anerkennung ihrer selbst empfundenen
Besonderheit. In diesem Zusammenhang betont sie im Interview, dass sie ,,immer wieder Probleme
in der Schule gehabt {hat, Anm. J.-L.R.} mit Musiklehrern die nich verstehn [lachend] wolltn dass
ich n absolutes Geh6r hab+ und anders hore als die “. Statt so angenommen zu werden wie sie ist
vonseiten der Lehrer, weigerten sich diese Stefanies Empfinden nach jedoch, ihre mit dem
,»absoluten Gehore verbundene Besonderheit ebenso wie jene mit der Hochbegabung verbundene,
empfundene Forderungsnotwendigkeit anzuerkennen. Dementsprechend wurde Stefanie als
Bildungssubjekt mitunter nur bedingt anerkannt vonseiten der Lehrer. Problematisch sind Stefanies
Erwartungen, individuelle Férderung und hiermit verbunden Anerkennung zu erfahren, insofern, als
dass im schulischen Kontext vordergriindig Aspekte wie Anpassungsbereitschaft, Unterwerfung,
Aufmerksamkeit und Mitarbeit vonseiten der Lehrer gewdirdigt werden, und ihr Anspruch, als
Individuum wahrgenommen, geférdert und wertgeschatzt zu werden, diesen stiickweit zuwider
lauft (vgl. Goppel 2005, S.179f).

Stefanies evidente Erfahrung, nicht besondert und individuell gefordert zu werden, scheint fur sie
schlieflich dominant zu sein und charakterisiert ihre schulischen Erinnerungen — und damit ihre
Schiilerinnenidentitit — bis zum Ubertritt ins Internat. Das Problem der Lehrer, die Heterogenitat
der Schilerschaft nicht adaquat bewaltigen zu kdénnen, wird flr Stefanie ein individuelles insofern,
als dass sie sich tGbergangen und nicht als Individuum wahrgenommen fihlt.

Das Verhéltnis zu Lehrern wird in Stefanies Fall maBgeblich definiert lber das Gewdahren
individueller Foérderung, was im Fall des Physiklehrers in der Hochbegabtenklasse gelang, sowie

iiber Zuhéren und gemeinsame Interessen wie im Fall der Deutschlehrerin in der Oberstufe'®.

32 Da der Interviewausschnitt im biografischen Portrait ausfiihrlich dargelegt wurde, soll hier nur kurz die
Stelle im Interview, auf welche ich Bezug nehme, zitiert werden: ,,es gab zwei Lehrer mit den ich mich
richtig gut verstanden hab &hm das eine war mein Mathe und Physiklehrer inner Hochbegabtenklasse hm (..)
der hat eim ja von der Entwicklung im Kopf sag ich ma weitergeholfen und dann noch ne Deutschlehrerin
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Stefanie scheitert mit ihren Anerkennungserwartungen wiederholt und erfahrt lediglich in
Ausnahmefallen Anerkennung ihrer Individualitit und Bedurfnisnatur vonseiten der Lehrer.
Deutlich wird hieraus, dass sie mit ihren Erwartungen, sozial wertgeschatzt, aber auch emotional
anerkannt und als Person geachtet zu werden, insbesondere im Regelschulsystem bis zur
integrierten Hochbegabtenklasse, welche sie ab der achten Klasse besuchte, gescheitert ist und ihr
Wunsch nach einem signifikanten Anderen in diesem institutionellen Kontext nicht erfiillt wurde™®.
Aus vorangegangenem, obig eingeriicktem Interviewzitat geht zudem hervor, dass Stefanie
wiederholt die Erfahrung gemacht hat, dass die Lehrer ihr auch in Konfliktsituationen dem eigenen
Empfinden nach nicht angemessen halfen, indem sie der Mutter erzahlten, es gébe keinerlei
Probleme oder die Mitschiiler lediglich darauf verwiesen, ihr ,,noch ne Chance“ zu geben. Diese
Konfliktlgsestrategien erscheinen Stefanie — nicht zuletzt aufgrund ihrer Erfahrungen im Peer-
Kontext — ungentigend und gaben ihr erneut das Geflihl, nicht respektiert zu werden. Schlief3lich
wurde sie trotz Interventionsversuche der Lehrer wiederholt ausgegrenzt, sodass die Zugehdrigkeit
zum Kreis der Mitschdiler fiir Stefanie oberflachlich und prekér blieb.

5.1.4. ,wir wolln dich nich dabei haben“ — Die Aufschichtung von Aufenseiter-
Verlaufskurvenpotenzial, und die biografische Wende durch den Internatsaufenthalt?

Dass Stefanie Schwierigkeiten im Bereich des Beziehungsaufbaus zu Gleichaltrigen hat, wurde
bereits an verschiedenen Stellen deutlich. Wahrend des Aufwachsens und bis zum Ubertritt ins
Internat spricht sie lediglich im Kontext des Segelflugvereins ,, drei Leute {..., Anm. J.-L.R.} mit den
ich mich anfangs auch wirklich gut verstanden hab* (Orig. S.20, Z648f)“ an. Deutlich wurde bis
hierhin, dass sich ihre Freizeitgestaltung vielmehr am mutterlich kontrollierten Lernen und an
Optimierung eigener Leistungen bezogen auf Schule, Sport und Musik ausrichtete. In Anlehnung
an Harring ldsst sich Stefanie als ,bildungselitire Freizeitgestalter[in]“*** (Harring 2011, S.139)
klassifizieren. Im Unterschied zur Mehrheit der von Harring diesem Typus zugeordneten
Heranwachsenden (85,7%) gestaltet(e) Stefanie ihre Freizeit nicht vorwiegend mit Peers, sondern
allein. In seiner Studie konnte Harring 6,7 Prozent der Jugendlichen diesem Freizeittyp zuordnen,
die Angehorigen dieses Typus ,,sind fast ausnahmslos Gymnasiasten* (ebd., S.265). Verbunden

hiermit ist schlieBlich die Abwesenheit verlasslicher ,,Me*“-Bilder vonseiten der Peers, welche

Anfang der Oberstufe mit der ich auch so viele gemeinsame Hobbies hatte und mit der ich auch eher
Freundin war .

3 |hre Leistungsfahigkeit und damit verbunden ihre Individualitit werden auch gegenwértig im
Internatskontext insofern anerkannt, als dass sie hier individuell geférdert wird, was aufgrund des besonderen
Schulkonzepts sowie der kleinen Klassengrofie in einer angemesseneren Art und Weise mdglich ist als im
Regelschulsystem. An dieser Stelle sei ebenso darauf hingewiesen, dass Stefanies Bewertung der
Regelschulzeit retrospektiv und vor dem Hintergrund der ihr erst seit der integrierten Hochbegabtenklasse
eroffneten Mdglichkeiten geschehen ist, sodass ihr hierliber eine Vergleichsmdglichkeit in Form eines
positiven Gegenhorizonts eréffnet wurde.

134 Die dem Typus zugeordneten Heranwachsenden zeichnen sich durch ein hohes musikalisches Interesse —
82,9% spielen selbst ein Instrument — sowie durch die Rezeption von Computer und Printmedien als Mittel
zur eigenen (Weiter-)Bildung aus. Oftmals sind diese Jugendlichen — so auch Stefanie — zudem in
Kirchengruppierungen eingebettet (vgl. Harring 2011, S.139f).
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identitatsbestimmend wirken kénnen und helfen, Verselbstandigungsschritte zu absolvieren (vgl.
auch Nittel 1992, S.344fff).

Die Interessen und Bedrfnisse zwischen Stefanie und den Peers waren insoweit divergent, als dass
sie sich nirgends langerfristig integrieren konnte und die Anderen auch nicht ihre Integration
beférderten. Vermutlich hatte Stefanie aufgrund der institutionellen, auf Leistung fokussierten
Einbettung und dem schulischen Leistungsstreben ohnehin kaum Freizeit, welche sie hatte mit
Freunden verbringen kénnen. Vielmehr fokussierte sie sich auf Leistungserfolg und Lernen, sodass
es zu einer Aufschichtung von AuBenseiter-Verlaufskurvenpotenzial im Peer-Kontext kam (vgl.
auch Nittel 1992, S.348). Dieses wurde in Gang gesetzt nicht zuletzt aufgrund der mangelnden
Zugehorigkeit zum  Peer-Kontext und fuhrte, verbunden mit ihrer empfundenen
Handlungsohnmacht im Rahmen der Gleichaltrigen, auch zur Ausbildung eines moralisch
fragwiirdigen Verhaltens im Sinne eines ,Rettungsankers® in Konfliktsituationen mit Peers:

,,es hat sich eigentlich von Schule zu Schule stérker entwickelt dass es haufiger Schlégerein
gab {..., Anm. J.-L.R.} ich hab nie angefang [ok] ich hab mich gewehrt ja aber ich habs
auch nie irgendwie so weit komm lassen dass es wirklich blutig geworden ware auf3er eine
Situation da wurd ich mitm Messer angegriffen [ok] da hatt ich selber n Schnitt abbekomm
einma quer Ober die Hifte [ok] und das hatte der Andere dann im Ober= Oberschenkel
[leicht lachend] stecken+ [ok] also &hm ja aber es eigentlich immer schlimmer geworden
mit der Zeit aber (.) ich hab mir dann immer wieder so zum Motto gemacht haut se haut se
[lachend] haut se auf die Schnauze+* (Orig. S.3, Z78-93).

Obiger Interviewausschnitt zeigt, dass Stefanie versuchte, sich durch physische Gewalt zu
verteidigen gegen die — ebenfalls kérperlichen — Angriffe der Peers. Mit zunehmendem Alter bzw.
mit jedem Schulwechsel empfand Stefanie die Anfeindungen der Anderen zunehmend als Gefahr
fur die eigene Unversehrtheit nicht nur der Psyche, sondern auch des Korpers. In obigem
Interviewausschnitt werden Stefanies Ohnmacht und Uberforderung, mit den Bedrohungen durch
andere umzugehen, deutlich: Sie sieht die korperliche Selbstverteidigung als einzigen Ausweg, mit
den zunehmend dramatischer werdenden Ubergriffen der Peers umzugehen. Das Lachen wahrend
des Sprechens kann einerseits auf ihren empfundenen Stolz uber ihre Fahigkeiten, zu kdmpfen und
sich zu verteidigen und hiertber den Angreifer in die Rolle des Opfers zu versetzen, hindeuten.
Andererseits kann es auch bedeuten, dass ihr das soeben Erzahlte unangenehm ist. Die
Verteidigung ihres Selbst verhilft ihr, die Erlebnisse auszuhalten, wenngleich sie sich das ,, Motto
~immer wieder“ von neuem bewusst machen musste. Stefanie markiert sich hier als jemand, der
zwar von anderen angegriffen wird. Gleichzeitig besitzt sie die korperlichen Fahigkeiten, um
dariiber bestimmen zu konnen, inwieweit die Situation ,,blutig endet, hierliber kann sie sich als
handlungsméchtig erfahren.

Obiges Zitat verdeutlicht bereits, dass die Hoffnung auf Entspannung und Zugehorigkeit unter den
Gleichaltrigen auch nach den Schulwechseln wiederholt enttduscht wurde, die physische Gewalt
mit diesen sogar zunahm. Die Anwendung physischer Gewalt wurde fiir Stefanie demzufolge
moglicherweise Teil ihres Selbstbildes und diente ihr, um sich mit anderen zu messen, sich als

handlungsméchtig zu erfahren und nicht in der Rolle des Opfers verharren zu missen. Es deutet
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sich erneut an, dass sie nicht zum Reflektieren eigenen Handelns und Verhaltens bereits ist bzw.
hierfir keinen Anlass sieht. Stefanies bereits im biografischen Portrait angefiihrte Schilderung ihres
institutionellen Ablaufs ist im Kontext der Peer-Einbettung keine Erfolgs-, sondern vielmehr eine
Leidensgeschichte. Kennzeichnend in diesem Kontext ist die fehlende Zugehdrigkeit zu den
(weiblichen) Peers. Die ersten beiden Schulwechsel ermdglichten ihr zwar wiederholt das Streben
nach Leistungen und die Aufrechterhaltung des Daseins als leistungsstark und strebsam, fuhrten
jedoch nicht zur Integration in den Peer-Kontext.

Zugehorigkeit zu finden, ist ihren Interviewaussagen zufolge fur sie von klein auf keine
Selbstverstandlichkeit gewesen, sondern vielmehr verbunden mit dem Gefiihl, nicht sie selbst sein
zu ddrfen und sich verstellen zu missen. Stefanie versucht im Interview wiederholt, ihre
Ausgrenzungserfahrungen im schulischen wie auBerschulischen Kontext zu begriinden. Neben den
kurzen Haaren im Kontext der Kindergartenzeit sind im schulischen Rahmen fehlende
Markenklamotten sowie im Gleichaltrigenkontext eigene, in den Augen Gleichaltriger nicht-
anerkennungswiirdige Interessen, ,,Zickereien®, Neid anderer und die Hochbegabung, welche seit
Schulbeginn Teil ihrer Schilerinnenbiografie ist, als Ausgrenzungsfaktoren hinzugetreten.

Das Finden annehmbarer Erklarungen fur das Erlebte ist fir Stefanie mdglicherweise auch eine
notwendige Strategie des Umgangs hiermit. Sie schreibt im Rahmen ihrer Argumentationen
wiederholt den anderen die Rolle derjenigen zu, welche sie ungerecht behandeln und vorschnell
Uber sie urteilen. Inwiefern sich Stefanies Anerkennungsbilanz im Peer-Kontext durch den
Internatsaufenthalt andert, bleibt offen. Gefragt danach, wie Stefanie sich mit den Peers im Internat
versteht, betont sie, dass sie derzeit ,,zwei {..., Anm. J.-L.R.} drei gute* Freunde dort habe. Aus
dem Interview geht hervor, dass sie im letzten Halbjahr dort ihre erste Beziehung fuhrte und
gegenwartig in ihren ,, besten Kumpl“ verliebt ist, der gleichzeitig ihre wichtigste Bezugsperson im
Internat darstellt. Mit dem Verliebtsein in den besten Freund ist aufseiten Stefanies die Angst, eine
wichtige Bezugsperson und einen sehr engen Freund verlieren zu kdnnen:

,,er hilft mir auch momentan mit dem Pferd was da krank is dass wir abends auch spaziern
gehn mit dem und gut das halt momentan nich so einfach zu sagen gut wird da jetz was
draus das nattrlich auch so ne Unsicherheit [hm] (.) aber (.) mit dem wird ich sagen mach
ich eigentlich alles zusamm und bei dem is mittlerweile auch so ok (.) mei= die meisten
denken wir sind zusamm [ja] weil keine Ahnung wenn ich mide bin oder so weif3 ich kann
ich mich bei ihm auch einfach ma anlehn und das eigentlich relativ normal () (Orig. S.34,
Z1149-1156).

Stefanie fiihlt sich, so deutet sich in ihrer Aussage an, bei dem Freund geborgen, hier erfahrt sie
Ruckhalt, in ihm sieht sie eine wichtige Stutze. Insofern ist dieser Jugendliche der wichtigste
signifikante Andere fir sie im Internat. Flr ihn wirde sie ihre Freundschaft mit der besten Freundin

aufkiindigen, nicht zuletzt, da Stefanie diese Beziehung mittlerweile rational betrachtet™®.

135 Dies zeigt sich an folgendem Interviewausschnitt: ,,ich denk Kontakte schaden nur dem der sie nich hat
[ia] und von daher denk ich mir man kann das ma warm halten [ja] man solls nich zu persénlich nehm aber
vielleicht brauch man sie spater dann doch noch ma [hm ok] und &hm das klingt jetz bisschen eigenniitzig
isses wahrscheinlich auch aber (.) isolange keiner drunter leidet isses find ich in Ordnung* (Orig. S.37,
Z1176-1181).
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Stefanie betont im Interview, dass sie sich vonseiten der Internatler beachtet und — verglichen mit
vorherigen Peer-Kontexten — enorm wertgeschétzt flhlt:

,,S0 der allgemeine Umgang is halt schon schon dass man iiberhaupt gegro= gegriift wird
oder dass man angeguckt wird [ja] wenn man das jahrelang nich hatte [ja] dann is das

schon n enormer Fortschritt und ich mein ich hab jetz zwei gute Freunde drei gute* (Orig.
S.33f, Z1120-1126).

Zentral fir Stefanie ist im Internatskontext die Erfahrung, von den Peers Uberhaupt beachtet zu
werden, in obigem Zitat benennt Stefanie implizit ein ganz grundlegendes Gefihl, welches fiir die
meisten Gleichaltrigen wohl gang und gébe ist, ndmlich ,, gegriifit {und, Anm. J.-L.R.} angeguckt*
zu werden und sich damit als gleichwertiger Teil einer Gemeinschaft fiihlen zu kénnen. Hierin
spiegelt sich eine Sehnsucht nach kognitiver Achtung, genauer, nach einem Gefilihl, von den
Anderen als ein ebenbirtiges Mitglied der Internatsgemeinschaft wertgeschatzt zu werden, welches
im Blickkontakt sowie im Grifen mitschwingt, wider. Vor dem Hintergrund ihrer bisherigen
Erfahrungen mit Gleichaltrigen bedeuten die Reaktionen der Peers im Internat fir sie einen
,,enorme{n} Fortschritt".

Was fiir viele Jugendliche nicht erwd@hnenswerte Normalitdt darstellt, ist fur Stefanie als ein
Zeichen der Anerkennung ihrer Person eine bemerkenswerte Besonderheit. Insofern spielt das
Internat fiir Stefanie eine wichtige Rolle fir eine positive Anerkennungsbilanz vonseiten der Peers
und dient ihr zur Selbstreflexion. Hierliber deutet sich eine biografische Wende bzgl. der
Zugehorigkeit zu den Peers und Einbettung in stabile, freundschaftliche Beziehungen an. Relativ
deshalb, weil Stefanie — als wir das Interview fuhrten — erst ein halbes Jahr das Internat besuchte.
Insofern konnen nur begrenzt Aussagen darlber getroffen werden, inwiefern sie dort stabile
Beziehungen und dauerhafte Zugehdrigkeit erfahrt. Im Folgenden wird dargelegt, dass sich bei
Stefanie ein Einstellungswandel dahingehend nachzeichnen lasst, dass sie sich um die Anerkennung
der Peers bemiiht und sich insofern ein ,,biographischer Wandlungsproze“**® (Schiitze 1984) durch

den Internatsaufenthalt andeutet.

5.1.5. Das Internat als Ort der Individuierung und des Kampfes um Akzeptanz im Peer-
Kontext: ,,du machst das richtig so mit deiner Bahn*

Es deutet sich im Interview an, dass Stefanie im Internat inzwischen mitunter bereit ist,
Kompromisse einzugehen und sich den Erwartungen der Peers entsprechend zu verhalten, um ein
Geflhl von Zugehorigkeit zur Gemeinschaft der Internen und Achtung ihrer Person zu erfahren.

«137

Fir Stefanie war insbesondere die ,, Hiuserfahrt eine Gelegenheit, aktiv am eigenen ,,Image* zu

138 Der Begriff wird hier im Schiitzschen Sinne verstanden als intrinsisch motivierte Ereignisse bzw.
Handlungen, welche fur den Biografietrdger selbst Uberraschend sind und Veranderungen eigener Erlebnis-
und Handlungsmdglichkeiten zur Folge haben, oftmals sind biografische Wandlungsprozesse die Folge von
Verlaufskurven resp. der Aufschichtung von Verlaufskurvenpotenzial, die zu Handlungsohnmacht fiihren
(vgl. hierzu Schitze 1984, S.92 sowie Kapitel 3 dieser Arbeit).

37 Die Hauserfahrt findet jeweils an einem Wochenende zu Beginn des neuen Schuljahres statt — in diesem
Fall an jenem, unmittelbar vor dem Interview, sodass Stefanies Erinnerungen hieran noch sehr plastisch sind.
Es war — aufgrund ihres Wechsels an das Internat mitten im Schuljahr ihre erste Hauserfahrt. Die
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arbeiten und sich beliebter zu machen. Hiermit verbunden war letztlich méglicherweise auch die
Hoffnung auf stabilere Beziehungen insbesondere zu den weiblichen Peers, wie sich im Folgenden
andeutet:

,die Hduserfahrt hat mir auch noch die Moglichkeit gegeben mein jetz in
Anflihrungszeichen schlechtes Image wieder aufzupoliern [hm] weil wir warn zehn Leute
die zurtickfahrn wollten nachmittags und &hm das Méadel das als erstes gesagt hatte ich
fahr zuriick sollte dann nachm Losen noch zu Hause also noch am See bleiben und dann
erst spater nach Hause fahrn und da hab ich gesagt nee die wollte als erstes zurtick ich
bleib hier und &hm da hat sie sich auch richtig driber gefreut und seitdem merkt man auch
find ich bin ich in der Hausgemeinschaft wieder besser aufgenomm [hm ok] (..) was ich nie
ablegen kann is dieses Gefuhl ich muss stdndig neben mir stehn und aufpassen was ich
sage [hm] damit ich kein Fehltritt irgendwie bekomme (.) “ (Orig. S.15, Z485-504).

Stefanie betont einerseits, dass sie im Internat ihre Bedurfnisse zugunsten eines Madchens, welches
im selben Haus lebt wie sie, zurlckgestellt hat. Ausgehend von dem Wunsch, im Haus
Zugehorigkeit zu erfahren, passte sie sich an die Erwartungen und Bedirfnisse ebendieses
Médchens stiickweit an. Inwiefern Stefanie tatsachlich von den anderen angenommen wird, bleibt
unklar. Gleichzeitig verdeutlicht Stefanies Verhalten, dass sie auf diese zugeht und ihnen
hinsichtlich des Beziehungsaufbaus einen Vertrauensvorschuss gewéhrt. Stefanie hat, indem sie
dem Méadchen den Vortritt liel3, erfahren, dass das Bereiten einer Freude zugunsten anderer dazu
fiihren kann, selbst ein Gefiihl von Zugehorigkeit zur Gruppe zu entwickeln und von Peers geachtet
und wertgeschatzt zu werden. Insofern zeigt sich, dass der gewahrte Vertrauensvorschuss ihrerseits
nicht missbraucht wurde, sondern sie stlickweit integriert wurde in die ,, Hausgemeinschaft“. Es
zeigt sich, dass es priméar die Madchen im eigenen Haus sind, mit denen Stefanie versucht, eine
Beziehung aufzubauen, bei denen sie um Anerkennung ihrer Person kampft. Womdglich fuhrt sie
diese hier so detailliert an, da es insbesondere die Hausgemeinschaft ist, mit der sie viel zu tun hat,
etwa bei Hiuserfahrten, aber auch morgens und abends sowie an ,Hausabenden***®,

Verbunden mit einer Integration in die Gruppe der Internen ist flir Stefanie stets das Gefiihl, nicht
sie selbst sein zu kdnnen. Stefanie verdeutlicht in obigem Interviewausschnitt, dass sie sich nicht
frei fuhlt und nicht sie selbst sein kann, sondern immer das Gefihl hat, sich kontrollieren zu
missen, um sich von den anderen akzeptiert und integriert zu fuhlen. Hier spiegelt sich ein
Verhalten wider, welches sie auch im Kontext mit der Mutter zeigt(e): Sie geht dementsprechend
davon aus, dass sie auch im Kontext der Peers im Haus gewisse Eigenschaften mitbringen und
gewisse Erwartungen erfillen muss, z.B. sich solidarisch zu verhalten, um von diesen als

gleichwertige Person und signifikante Andere wahrgenommen und integriert zu werden.

Hauserfahrten sollen dazu dienen, die ,Neuen‘ kennenzulernen und mit ihnen gemeinsam zu einer
Hausgemeinschaft zusammenzuwachsen. Sie bieten den Bewohnern des jeweiligen Hauses Gelegenheit, die
Peers ein Wochenende lang fernab des Internatsalltags kennenzulernen und gemeinsame Ausfliige zu
unternehmen. In Stefanies Fall verbrachten die Internen das Wochenende an einem See.

138 Wihrend Stefanie diese nicht erwdhnt im Interview, geht aus anderen Interviews hervor, dass jeden
zweiten Freitage — an den Internatswochenenden — von jedem Haus ein eigener Gemeinschaftsabend
veranstaltet wird, da ,, machen wir was mit dem Haus“ (Interview Lena Diefner (15) Orig. S.22, Z704) oder,
wie Claudia Wiener es formuliert: ,, man geht ins Kino man geht essen man ma= kocht was zusamm oder man
grillt [hm] also man nutzt die Zeit im Haus man spielt was* (Interview Claudia Wiener (17) Orig. S.13,
Z419ff).
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Dementsprechend achtet sie ganz bewusst darauf, die Erwartungen der Anderen zu erfiillen, um
(dauerhafte) Zugehorigkeit zur Internengemeinschaft nicht zu gefédhrden. Das bewusste
Reflektieren des eigenen Handelns ist hier eine bedeutsame Handlungsstrategie und steht in
Verbindung mit ihrer nunmehr starken Orientierung an gleichwertiger Zugehdrigkeit zum Peer-
Kontext unabhéangig von ihren schulischen Leistungen oder ihrem Aussehen, welche das Dasein als
signifikante Andere quasi vorbereiten konnte.

Sie zeigt sich hier nicht mehr wie im Kontext der Schiller-Lehrer-Interaktion im Regelschulsystem
als jemand, dem quasi naturwichsig die Fahigkeiten zur Anpassung fehlen, sondern passt sich
bewusst den Erwartungen der Peers an, um die Gefahr, kognitive Achtung der anderen nicht
entzogen bzw. verwehrt zu bekommen, zu bannen. Ihre hierin erkennbare Kompromissbereitschaft
zugunsten der Anerkennung ihrer Person durch soziale Andere ist mdglicherweise insbesondere vor
dem Hintergrund der mit dem Internatsbesuch verbundenen Abwesenheit der Eltern verbunden,
welche sie auf ein Zurlckgeworfen-Sein auf andere Zugehérigkeiten — wie im Kontext der
Internen, welche nun ihre ,, Hausgemeinschaft* bilden — verweist. Dennoch betont Stefanie im
Interview, dass die Zugehérigkeit zu den weiblichen Internen auch aktuell prekar ist:

,mitn paar Mddels hab ich immer noch Zoff das hat sich jetz seit dem Wochenende
{Hauserfahrt-Wochenende, Anm. J.-L.R.} erst gebessert aber da glaub ich nich dasses so
lange anhaltend is [hm] da muss ich gucken wies weiterlduft* (Orig. S.33, Z1118ff).

Stefanie verdeutlicht in diesem Interviewausschnitt, dass ihre Beziehung zu einigen weiblichen
Peers wiederkehrend durch Konflikte gekennzeichnet ist, und sie auch im Internat nicht mit
dauerhafter Zugehorigkeit rechnet, sondern vielmehr von wiederkehrendem ,,Zoff mit den
, Mddels“ ausgeht. Hierin kommt zum Ausdruck, dass sie aufgrund ihrer negativ behafteten
Erfahrungen insbesondere mit gleichgeschlechtlichen Peers nicht damit rechnet, jemals mit diesen
dauerhaft befreundet sein zu konnen. Insofern lasst sie diesbeziiglich die zukiinftigen
Entwicklungen auf sich zukommen. Sie betont, dass es zur Zeit des Interviews eine Besserung in
ihrer Beziehung zu den Méadchen gab. Dennoch ist ihr durch die Erfahrungen bewusst, dass der
Umgang mit weiblichen Peers problembehaftet sein kann, sodass sie von vornherein davon ausgeht,
dass sich dies im Internat nicht &ndern wird. Hierin schwingt implizit ein Selbstschutz vor
Anerkennungsentziigen mit: Indem Stefanies Erwartungen gering sind, ist — im Falle einer erneuten
Degradierungs- oder Ausgrenzungserfahrung durch weibliche Peers — die Enttduschung nicht so
groR.

Die bisherigen Internatserfahrungen ermdglichen ihr trotz einzelner Reibereien mit den ,, Mddels
insgesamt, sich als Teil der Internatsgemeinschaft zu fihlen. Die hiermit einhergehende
Selbstachtung flihrt dazu, dass Stefanie darum kampft, auch von den Peers im Haus als Individuum

139

wertgeschétzt bzw. zumindest nicht missachtet™ zu werden:

139 |n Stefanies Fall zeigt sich wiederholt der Wunsch, nicht ausgegrenzt und degradiert zu werden — insofern
geht es ihr weniger um die direkte Anerkennung durch die Peers, sondern darum, dass sie durch ,, Ldisterein
nicht abgewertet wird. In der Art und Weise der Thematisierung dessen spiegeln sich ihre Erfahrungen wider:
Nicht Gegenstand von Laé&stereien zu sein, ist fiir andere Peers etwa Normalitdt und daher nicht
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., hab das jetz auch so hinbekomm Anfang dieses Schuljahres gleich auch binnen der ersten
drei Tage auch eigentlich dass ich weil3 ok da wird nich mehr gelastert [hm] und das is
auch fir mich so ne Bestatigung ich mein ich merk auch ich werd in meim Haus eigentlich
wieder so beliebter [hm] und das is fir mich so ne Bestétigung hey ok es geht [ja] du
machst das richtig so mit deiner Bahn* (Orig. S.12, Z398-404).

In obigem Interviewausschnitt zeigt sich, wie bedeutsam fir Stefanie die Gewissheit ist, dass
andere nicht schlecht tiber sie reden, um sicher zu gehen, dass sie in den Augen anderer tiberhaupt
achtenswirdig ist. Dass ,,nich mehr gel&astert™ wird, zeigt in ihren Augen bereits eine ,,Bestatigung®
ihrer Person als ebenblrtiges Gemeinschaftsmitglied und insofern, ,ok in den Augen anderer® zu
sein. Dementsprechend bedeutet aus Stefanies Perspektive die Nichtbeleidigung eine Anerkennung
durch die anderen. Deutlich wird, dass sie nicht erwartet, sich mit jedem zu verstehen. Vielmehr
wiinscht sie sich, nicht mehr Gegenstand von Lé&stereien der Peers zu sein und in ihrem Haus sowie
in der Internatsgemeinschaft Uberhaupt Zugehorigkeit empfinden zu kdnnen. Hierin zeigt sich ihre
— zumindest auf den Interviewzeitpunkt bezogene — ,Geniigsamkeit® im Kontext der Gemeinschaft:
Aufgrund ihrer Erfahrungen rechnet sie, abgesehen von den Freunden, die sie im Internat hat, nicht
mit Anerkennung ihrer Person als Freundin. Stefanie begriindet ihr Handeln und damit verbunden
die Orientierung an Zugehdrigkeit zur Gruppe der Internen im Internat auch damit, dass sie nun in
einer Gemeinschaft lebt und nur ,,wenn man sich {gegenseitig, Anm. J.-L.R.} akzeptiert kann so ne
Gemeinschaft funktioniern (Orig. S.41, Z1368f). Gleiches zeigt sich im familialen Kontext, in
welchem sie auch um die Akzeptanz durch die Mutter kdmpft, indem sie nach Leistung strebt.
Akzeptanz scheint flr sie oftmals — dies betrifft vor allem gleichgeschlechtliche soziale Andere —
damit verbunden zu sein, sich anpassen zu mussen, insofern ist hiermit verbunden nicht
zwangsweise eine Anerkennung ihrer Individualitét.

Ihr Einstellungswandel im Internat zeigt sich im Konsum von Alkohol sowie in ihrer solidarischen
und vergleichsweise offenen Haltung anderen gegeniiber. Dies hat unmittelbare Folgen fir ihre
biografische Orientierung: Stefanie arbeitet im Internat bewusst an sich und genief3t die gebotenen
Maoglichkeiten, hierzu passt sie sich Erwartungen anderer mitunter an, um auch bei den weiblichen
Peers Zugehorigkeit zu erfahren bzw. nicht mehr degradiert zu werden. Ausbleibende
Gruppenzugehdrigkeit und damit verbunden das Geflhl, als Person nicht achtungs-, geschweige
denn liebenswirdig zu sein, ist im Internat — fernab des Elternhauses, welches zuvor Riickhalt
bieten und negative Erfahrungen stiickweit auffangen konnte — folgenreicher denn je. Dies liegt

darin begriindet, dass sie im Alltag nun nicht mehr auf die Bindung zu den Eltern zurlickgreifen

erwahnenswert, wéhrend es fir Stefanie bereits einen Akt der Anerkennung darstellt, in welchem anders als
friher mitschwingt, dass sie dazugehort. Kaletta (2008) unterscheidet in ihrer Arbeit — die Quelle der
Anerkennung einbeziehend — zwischen aktiven und passiven Akten der Anerkennung und Missachtung,
welche Personen entgegengebracht werden und fur diese unterschiedliche Tiefengrade besitzen. Passive
Anerkennung sowie Missachtung bezieht sich dabei auf nicht gewollte bzw. nicht intendierte
Interaktionsmomente, welche das Gegenlber jedoch als Bezugnahme auf sich wahrnimmt (vgl. ebd.S.85fff).
Hieran anschlieend kann das Ausbleiben von Beleidigungen und Degradierungserfahrungen im Fall Stefanie
als passiver Akt des Anerkennens verstanden werden, der bei ihr zum Gefuhl fiihrt, geachtet zu werden durch
die Internen, dieses Geflihl beinhaltet, sich stlickweit zugehdérig zu flihlen zur Gruppe, insofern hat es positive
Auswirkungen auf ihre Selbstachtung.
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bzw. sich nicht mehr hierhin zurlckziehen kann. Zudem deutet sich an, dass die Kriterien, welche
Stefanie glaubt erfullen zu missen, im Internat fur sie erreichbarer sind als auf den Regelschulen,
wo bestimmte Klamottenlabels oder Frisuren Uber (Nicht-)Zugehorigkeit bestimmten. Die
Gleichaltrigen im Internat werden auch aufgrund ihrer &hnlichen familienbiografischen
Erfahrungen hinsichtlich des mit dem Internatsaufenthalt verbundenen fehlenden taglichen
Ruckhalts durch friihere soziale Andere schlieBlich zu einer Art Schicksalsgemeinschaft.

Stefanie erfahrt neben der Zugehorigkeit und Wertschatzung im Peer-Bereich im Internat auch
Anerkennung fir ihre Leistungen vonseiten der Lehrer und Erzieher. Auch die Schulzeit wird hier
weitaus positiver beschrieben als im Regelschulsystem. Dies schreibt sie nicht nur den Lehrern,
sondern auch dem Umstand, dass die Klassen auf 6ffentlichen Schulen gréBer sind als im Internat,
zu:

. ich weifs auch hier {im Internat, Anm. J.-L.R.} bei den Lehrern ich kann sagen hier ich
hatt gern ne Aufgabe mehr ich bekomm das auch [mhm] aber gleichzeitig werdn aber auch
die Schwachen (.) wieder ja ich sach jetz ma ausgebessert [hm] denk ich schon dass es das
konnte man auf ner normal Schule gar nich so man kennt sich einfach nich so ich war
meistens auf Schuln von 1500 bis 2000 Leuten [hm] da kenn die Lehrer grade ma den
Namen [ja] und so grob die Unterrichtsleistung und das funktioniert einfach nich [hm] das
sind zu viele () (Orig. S.42, Z1403-1411).

Die Lehrer werden im Internat von Stefanie als am Schilerwohl orientiert wahrgenommen, Stefanie
fuhlt sich infolge des gewahrten Mitbestimmungsrechts hinsichtlich der gestellten
Leistungsanforderungen in ihren Bedirfnissen anerkannt und von den Lehrern angemessen
gefordert. Sie erfahrt sich hier — anders als wéhrend ihrer vorherigen Schuljahre — in ihren
Leistungen wertgeschétzt, in ihren Bedurfnissen ernst genommen und in ihrer Individualitat
anerkannt. Anders als durch ihre vorherigen schulbiografischen Erfahrungen gepragt, erfahrt sie
ihre Hochbegabung hier nicht als problemverursachend, sondern fiihlt sich in ihrer Besonderheit
wertgeschéatzt durch die Mdglichkeiten der individuellen Foérderung im Unterricht. Hieriiber wird
sie in ihrer Leistungsfahigkeit gewdrdigt.

Das Internat bietet ihr insgesamt mehr Mdglichkeiten, in ihrer Individualitiat im unterrichtlichen
Rahmen anerkannt zu werden. Dies geschieht durch kleine, leistungsahnliche Lerngruppen, durch
Nachmittagsangebote sowie durch regelmaRige Lernstandgespréche zwischen Schilern, Erziehern
und Lehrern sowie zwischen Lehrern, Eltern und Erziehern. Stefanie erscheint als
,Vorzeigeinternatlerin®, die sich an die Regeln hélt, sich den Erwartungen auch in der Schule
unterwirft, indem sie sich mit der Forderung zufrieden gibt, die Lehrer respektiert und als
Professionelle anerkennt, fir die Schule lernt, gute bis sehr gute Leistungen erbringt und nicht
rebelliert. Es zeigt sich eine hohe Passung zwischen ihrem familial gepréagten, leistungsorientierten
Habitus und den Erwartungen vonseiten der Institutionellen, einschlieflich der Lehrer im Internat.
Das Erbringen von sehr guten Leistungen hat im Internat des Weiteren positive Auswirkungen auf
das Internatsleben: Hiermit verbunden ist die Mdglichkeit, unter der Woche einmal l&nger ausgehen
zu durfen als die Internatsregeln es standardmaRig erlauben. Damit verbunden ist also eine direkte

Belohnung, welche sich auf das Internatsleben auswirkt insofern, als dass Stefanie zuséatzliche
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Freirdume gewéhrt werden, die anderen nicht offen stehen. Die Zentrierung des biografischen
Gewordenseins um Leistung wird hiertiber einmal mehr belohnt, sie flihlt sich hierin anerkannt.
Auch vonseiten der Erzieher, welche Stefanie in ihrer Person anerkennen und fur sie wichtige
Bezugspersonen und Ansprechpartner bilden, erfahrt sie Unterstiitzung, Rickhalt und
Wertschétzung ihrer Fahigkeiten. Insbesondere die Erzieher im Internat sind flr sie wichtige
Ansprechpartner bei unterschiedlichen Problemen, diese nehmen sie als Person an wie sie ist und
ermdglichen es ihr noch einmal mehr, sich als Gemeinschaftsmitglied zu erfahren'*’. Denkbar ist
vor diesem Hintergrund auch, dass die Existenz der Erzieher — in Stefanies Fall als signifikante
Andere — dazu fihrt, dass die Relevanz der Lehrer als Bezugsperson vergleichen mit der Schulzeit
vor dem Internat geringer ist.

Im Internat erféhrt sie Rickhalt insbesondere durch die Erzieher, schulische Forderung und Lehrer
als Professionelle, der der Heterogenitat der Schiilerschaft gerecht werden kann. Gleichzeitig bieten
ihr die Eltern mit der Ermdglichung des Internatsaufenthalts die Chance, sich zu individuieren und
zu trennen von dem ,engen Erwartungskorsett® insbesondere der Mutter. Wahrend in Stefanies Fall
im Elternhaus mit dem jugendlichen Verhalten verbunden Konflikte um Ausgehzeiten und
Alkoholkonsum stiinden, verlagert sich dieses Verhalten in Stefanies Fall seit einem halben Jahr auf
den von den Eltern weitgehend nicht kontrollierbaren Internatskontext'*'. Es deutet sich an, dass
Stefanie im Internatskontext Freundschaften aufbauen kann und auf Zugehdorigkeit — zumindest in
kleinem Rahmen — stot. Mdglich ist vor diesem Hintergrund, dass die Mutter Freundschaften
zuvor verhindert bzw. deren Entstehen durch ihre Kontrollversuche ebenso wie die
FleiReinforderung erschwert hat. Die Eltern entledigen sich hiertiber quasi Auseinandersetzungen
mit der Tochter, die sich zunehmend individuiert, dies betrifft insbesondere die Mutter.

Die Ausbildung eigener Werthaltungen geschieht — dies belegt das Interview ebenso wie die
Literatur'*? — schlieBlich nicht losgelést von althergebrachten, elterlichen Werten, Konflikte und

»Selbstkrisen (Kramer 2002), die den Prozess der Individuation begleiten. Die von den alteren

10 Dies zeigt sich an folgendem Interviewausschnitt, der hier nur kurz angefiihrt werden soll: ,, wir sind da
ham ja hinten drei Betreuer im Haus [hm] Grinert frag ich immer wenn ich irgendwie Probleme mit Sport
oder Outdoorsachen oder da ma n Rat brauche &hm zu Klaus kann ich immer gehn ja der is hat ja n Doktor
in Psychologie [hm ok] und da geh ich meistens hin also der kommt eher aus der Wirtschaft wenn ich sach
hier ich muss Bewerbungn schreiben fiir Praktikum hilf mir ma bitte kein Problem und so fur Geflihlssachen
is Helena da [hm] das is so aufgeteilt das is eigentlich ganz gut oder auch so mit mit andern Betreuern jetz
ahm die ausm A-Haus von den ganz Klein &hm die hat hier ihr Pferd stehn da sach ich ok mit der unterhalt
ich mich auch oft einfach iibers Reiten [hm] oder mitm andern tiber Musik* (Orig. S.33, Z1101-1110).

11 Dies verdeutlicht Stefanie etwa an folgender Stelle: ,,ich war immer gegen Alkohol und sowas eigentlich
immer total strikt dagegen hab gesacht ok den einen Abend war ich total fertig weil ich mich mit meiner
besten Freundin tber ihrn besten Kumpl der auch mein bester Kumpl und ihr Ex-Freund is gezofft habe [ok]
das is momentan son bisschen schwierig und ne ziemliche Gradwanderung da hab ich gesagt ok ich will das
jetz ma ausprobiern ich trink ein Mix-Bier und sie auch wir warn den ganzen Abend soo lustig drauf™ (Orig.
S.15, Z487-492).

Y2 v/gl. hierzu etwa King 2011, S.52. Auch Kramer betont, dass die Ausbildung habitueller Orientierungen
zwar in Zusammenhang mit elterlichen Orientierungen steht, jedoch keine Reproduktion dessen ist, sondern
durchaus auch kontrir dazu gelagert sein kann. Dennoch betont auch er, ,,dass im Verlauf der Individuation
des Kindes die habituellen Orientierungen der Eltern den dominanten Bezugsrahmen® (Kramer 2002, S.229)
bilden.
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Generationen vorgelebten Werte und Verhaltensnormen bilden auch fir Stefanie die Grundlage fir
eine Reflexion und Auseinandersetzung mit dem ihr im Internat sowie in anderen Kontexten
Gebotenen. Die elterlichen Werte geben in Phasen der Unsicherheit Halt und Orientierung und
markieren habituell bedingt gleichzeitig Grenzen des Mdéglichen und sind folglich identitéatsleitend:

,wenn man sieht ok @hm man hat die Freiheiten {im Internat, Anm. J.-L.R.} und man weif3

was man hatte dass man sich selber sogar wieder zuriick darauf eingrenzt® (Orig. S.17,
Z.54Tf).

Mit dem durch die Eltern ermdglichten Internatsaufenthalt verbundene, neu entdeckte Freirdume
des Auslebens von Jugend und der Entwicklung eigener Werthaltungen und Verhaltensweisen
stehen in Stefanies Fall im Spannungsverhdltnis zu den traditionellen, konservativen familialen
Werten. Gleichzeitig ermoglichen sie ihr ein vergleichsweise konfliktfreies Erfahren eines
jugendlichen Moratoriums im Internat, wo sie jugendtypische Erfahrungen macht. Sie kann dort
ungehemmter korperlichen Kontakt zu mannlichen Peers pflegen, wie sie anhand eines Beispiels
verdeutlicht:

., konnte meine Mutter nie verstehn [ ...] lehn ich mich halt ma auch bei den an oder sowas
oder land halt auch ma so bei den im Arm [hm] ohne das das was mit schlampig oder
sonstnochwas [ja] zu tun hat“ (Orig. S.30, Z1005ff).

Auch versucht Stefanie ihren Alkoholkonsum im Internat vor den Eltern geheim zu halten (;, eine
Sache die meine Eltern auch nie erfahrn diirfen ). Hierin zeigt sich eine Ablésung vom Elternhaus,
welche durch die Eltern insofern unterstiitzt wird, als dass diese den Landschulheimaufenthalt und
das dort anfallende Schulgeld finanzieren und ihrer Tochter damit einen Mdglichkeitsraum zur
Individuierung bereitstellen, der fur sie weitgehend unkontrollierbar ist. Offenheit und Vertrauen
der Eltern ermdglichen es Stefanie, ein Zugehdérigkeitsgefiihl zu den Peers im Internat herzustellen,
u.a. indem sie mit diesen jugendspezifische Erfahrungen macht, welche vonseiten insbesondere der
Mutter nicht gerne gesehen werden. Es zeigt sich durch die dort gebotenen Mdglichkeiten des
Umgangs mit dem anderen Geschlecht ebenso wie aufgrund der — verglichen mit jenen im
Elternhaus vorherrschenden — weniger strengen Regeln fur Stefanie die Mdglichkeit, zu
experimentieren und (sich) auszuprobieren.

Mit dem Internatsaufenthalt verbunden ist in Stefanies Fall nicht zuletzt die Mdglichkeit, den
depressiven Schiben der Mutter, den konservativen Verhaltensnormen der GroBmutter und dem
insgesamt als streng empfundenen Erziehungshandeln von Mutter und Grol3mutter entfliehen zu
kénnen'®. Einhergehend hiermit erméglicht ihr dortiger Aufenthalt es ihr, nicht taglich mit deren
Leiden unter der Krankheit sowie den damit verbundenen Folgen fir die Mutter-Tochter-Beziehung

konfrontiert zu werden. Der Umstand, die Eltern inzwischen nur noch an jedem zweiten

143 Stefanie ist — zumindest riickblickend — insbesondere mit der miitterlichen Erziehung nicht ausschlieRlich
einverstanden, beschreibt diese als streng, konservativ und kontrollierend, was ihr , das Leben bisschen
schwer gemacht* (Orig. S.17, Z545) hat. Die Bewertung der familialen Normen vollzieht Stefanie selbst vor
dem Hintergrund jener Regeln im Internat, im Kontext dieses Vergleichs stellt sie erstere als ,, strenger*
(Orig. S.16, 2543) heraus. Zudem beklagt sie im Interview insbesondere ,, dieses alte Konservative“(Orig.
S.6, Z188), was inshesondere durch die GroReltern gelebt wurde, und ist froh, im Internat — anders als im
familialen Rahmen — ,, nich immer stindig dieses Kontrollgefiihl “(Orig. S.28, Z1941) haben zu mussen.
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Wochenende sowie in den Ferien zu sehen, war fur Stefanie vor allem dahingehend eine Art
Befreiung, dass insbesondere die Mutter ihr Handeln nicht mehr kontrollieren kann und ihr hiertiber
ein Schonraum eingerdumt wurde, den sie zur Individuierung nutzt (vgl. hierzu die Abschnitte unter
5.1.2.). Dass beide Eltern sich an Stefanies Wohl orientieren und mitunter zugunsten ihrer
Individuierung handeln, zeigt sich nicht nur in der mitterlichen Unterstiitzung etwa im Kontext von
Problemen im schulischen Alltag oder in ihrem guten Verhéltnis zum Vater, sondern auch darin,
dass ihre Eltern fiir den Internatsaufenthalt einen Kredit aufgenommen haben. Dass es insbesondere
zwischen ihr und ihrer Mutter dennoch immer wieder zu Unstimmigkeiten kommt, bringt Stefanie
im Interview anhand verschiedener Beispiele zum Ausdruck (vgl. hierzu 5.1.2.).

Die Ermoglichung des Internatsaufenthaltes bedeutet — wie bereits angesprochen — gleichzeitig
einen Vertrauensvorschuss vonseiten der Eltern. Hierin liegt folglich ein Moment kognitiver
Achtung, welcher Stefanie entgegengebracht wird: Stefanies Eltern zeigen ihr durch ihre
Unterstitzung und die Erméglichung des Internatsbesuchs ebenso wie durch das Vertrauen, dass
die Tochter im Internat weiterhin Leistungen erbringt und den mutterlichen Erwartungen gerecht
wird, dass sie sie achten und zunehmend als Individuum anerkennen. Mit dem Internatsaufenthalt
verbunden ist fur Stefanie das Gefthl von Freiheit, sie kann sich im Internat ausprobieren, Alkohol
konsumieren und fernab der elterlichen Kontrolle Zeit mit Jungs verbringen. Hier fungiert neben
den zwei bzw. drei Freunden insbesondere ihre — dem Haus, in welchem sie lebt, zugeordnete —
Erzieherin als signifikante Andere, dort ,,kann ich mich ausheuln (.) die hilft mir auch in Sachen
Beziehungen “ (Orig. S.32, Z1080f).

Verbunden mit dem Internatsaufenthalt wird zudem deutlich, dass Stefanie aktiv daran an arbeitet,
sich akzeptiert und zugehoérig zu fuhlen. Insofern deutet sich, auch hervorgerufen durch die
elterliche Abwesenheit und den gebotenen Madglichkeiten im Internat, ein ,biographischer
Wandlungsproze3“ an. Denkbar ist aber auch, dass Stefanie den Kampf um Anerkennung
insbesondere bei den weiblichen Peers in der Hausgemeinschaft in Zukunft aufgibt und sich durch
verstérktes Lernen zunehmend der VVorbereitung auf das Abitur widmet und weniger darauf bedacht
ist, zusétzliche Freundschaften zu schlieen oder sich mit allen Peers im Internat zu verstehen.
Nichts desto trotz zeigen sich im Internat schlieBlich (vorerst) ein Ende bzw. eine Abschwéchung
des AuRenseiter-Verlaufskurvenpotenzials und ein Wiedererstarken von Handlungsfahigkeit
aufseiten Stefanies. Es zeigt sich, dass Stefanie im Internat tber einen langeren Zeitraum hinweg
Uber zumindest zwei weibliche Bezugspersonen verfligt. Dennoch wird wiederholt deutlich, dass
sie mannliche Peers seit dem Kindergarten positiver beschreibt und sich hier eher vorstellen kann,

stabile Beziehungen aufzubauen, wie im Folgenden abschlieRend dargelegt werden soll.



148

5.1.6. Die Entwicklung einer Geschlechtsidentitit im Rahmen der Abgrenzung von ,typisch®
weiblichen Attributen: ,, Frauen kann ich nie 100 prozentig vertrauen

In Stefanies Erzéhlungen zeigen sich wiederholt Verwicklungen in gewalttétige
Auseinandersetzungen mit Peers. Auch tragt sie bis zum Zeitpunkt des Interviews kurze Haare,
begann frih, Judosport auszuiiben, interessierte sich bereits im Kindergartenalter fir
Naturwissenschaften und méchte nach dem Abitur zur Bundeswehr gehen. Sie stigmatisiert dartber
hinaus wiederholt gleichgeschlechtliche Peers — geprégt durch ihre Nichtzugehdrigkeitserfahrungen
seit dem Kindergarten — indem sie diesen vor allem negative Attribute zuschreibt (,,Zickenterror*,
,die Mddels ham sich so den Jungs feilgeboten®). All diese Aspekte sind verbunden mit einer
Distanzierung von gleichgeschlechtlichen Peers und ,typisch® Weiblichem. Insofern bricht Stefanie
seit dem Kindergartenalter'** mit Geschlechterstereotypen. Gleichzeitig bezieht sie sich im
Interview wiederholt stark auf diese, was auf ein Leiden unter der fehlenden Zugehdrigkeit zur
Gruppe der gleichgeschlechtlichen Peers verweist. Dies liegt darin begriindet, dass sie deren
sozialen Kategorien und damit einhergehend deren Vorstellungen von Weiblichkeit nicht gerecht
werden kann. Vor diesem Hintergrund deuten ihre Ausfiihrungen auf einen Wunsch danach, so
angenommen zu werden wie sie ist, hin.

Sie beschreibt ihren Vater und damit den ménnlichen Vertreter im familialen Nahraum dartiber
hinaus als mit positiven Eigenschaften ausgestattet, wahrend ihre GroRBmutter sowie Mutter —
hierbei spielen deren Erkrankungen (Demenz, Depression) sicherlich keine unbedeutende Rolle —
mittels negativer Attribute beschrieben werden: Der Vater wird als ,,n ganz gechillter” beschrieben.
Die GroBBmutter vertritt ebenso wie die Mutter demgegenuber anders als Stefanie traditionelle
Werthaltungen, was zu Konflikten fiihrt, wenngleich in abgeschwéchter Form. Zudem ist hier das
Erfahren von Anerkennung, verglichen mit den Mdglichkeiten, vonseiten des Vaters anerkannt zu
werden, weitaus voraussetzungsvoller. Die Mutter wird von Stefanie kontrastreich zum Vater
beschrieben, indem sie als ,.,empfindlich®, , depressiv*, ,unzufrieden mit sich selbst“ und als
,ziemlich viel komplizierter als der Vater benannt wird. Wéhrend der Mutter ,typisch® weibliche

Eigenschaften attribuiert werden, kommen dem Vater Eigenschaften zu, die auch sie als

4 Da Fragen von Geschlechtszugehérigkeit und -identitét bereits im Alter von eineinhalb bis vier Jahren
virulent werden (vgl. Benjamin 1993, S.16) und mit der odipalen Phase ,gegen Ende des vierten
Lebensjahres die ,,Phase der eigentlichen Geschlechterdifferenzierung® (ebd., S.19) ablauft, zeigte sich in
Stefanies Fall moglicherweise im Kindergartenalter bereits eine bedeutsame Erfahrung fiir ihre Entwicklung
einer Geschlechtsidentitat. Stefanie schildert keine gliickliche Kindheit im institutionellen Rahmen, erwéhnt
nicht — wie etwa Sebastian Schmidt — die ,Normalitét® des Kindergartenerlebens und der Kindergeburtstage
und damit die empfundene Selbstverstandlichkeit der Zugehorigkeit zum Peer-Kontext (vgl. die
Fallrekonstruktion Sebastian Schmidt in Kapitel 5.2.), sondern schildert die wiederkehrende Erfahrung, sich
aufgrund von Nicht-Passung in gesellschaftlich gefestigte, geschlechtsstereotype Vorstellungen von
Vertretern des gleichen Geschlechts ausgegrenzt zu fihlen. Konform (gesellschaftlich) tradierter
Vorstellungen von ,typisch® weiblich und ,typisch® mannlich werden weibliche Heranwachsende vorrangig
mit Stereotypen konfrontiert, welche Eigenschaften wie Emotionalitat, Anpassungsfahigkeit, Angstlichkeit,
Abhéngigkeit und Einfiihlsamkeit widerspiegeln, wahrend Dominanz, Kompetenz, aggressives und riskantes
Verhalten und Aktivitét als ,typisch® mannlich gelten. Diese Attribuierungen erlernen Jungen und Méadchen
bereits in der Kindheit, verbunden hiermit sind klare Verhaltensvorstellungen und Erwartungen vonseiten
sozialer Anderer (vgl. Alfermann 2006, S.70 und S.72).
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erstrebenswert ansieht. Dies zeigt sich etwa an der doppelten Verwendung des Wortes ,,auch* im
Folgenden. Hiertber erdffnet sie eine Wir-Perspektive und zieht Gemeinsamkeiten hinsichtlich der
Orientierungen und Einstellungen zwischen sich und dem Vater:

,mein Vater is eigentlich n ganz gechillter ldsst sich eigentlich nich so schnell aus der
Ruhe bring {..., Anm. J.-L.R.} is eigentlich jemand der sehr rational auch iiberlegt {...,
Anm. J.-L.R.} auch eher mehr dieser Typ der sagt ok wir raufen uns ma zusamm und dann
passt das wieder ahm meine Mutter is ziemlich viel komplizierter {..., Anm. J.-L.R.}

ansonsten is sie sehr sensibel zumindest was man ihr sagt is sie sehr empfindlich fiir*
(Orig. S.21, 7695-712).

Es zeigt sich in Stefanies Falle ein negatives Mutterbild und das Streben nach dem vaterlichen
Lebensentwurf: ,In diesen Entwiirfen [gemeint sind ,,,Vatertochter’, deren Lebensentwiirfe
einseitig von Identifizierungen mit dem Vater gepragt sind (King 2013, S.166), Anm. J.-L.R.]
griindet Erfolg in starkem Malle auf einer inneren Bezugnahme auf den Vater [...] allerdings um
den Preis der Abwertung der Mutter, einer Entwertung und ambivalenten Beziehung zur eigenen
Weiblichkeit oder zu miitterlichen Identifikationen (ebd., S.166f). Die von King benannte
Ambivalenz zur eigenen Geschlechtsidentitdt sowie zur Mutter I&sst sich auch bei Stefanie
nachzeichnen. Letzteres bringt diese vorrangig mit der depressiven Erkrankung der Mutter in
Verbindung (vgl. auch Kapitel 5.1.2.). Die Hinwendung zum berufstatigen Vater bedeutet eine
Hinwendung zur Welt aulerhalb der Familie. Demgegenuber préasentiert die Mutter lediglich die
LInnenwelt* (Benjamin 1993, S.97)**°. Dies ist firr die geschlechtliche Orientierung von Stefanie
noch einmal mehr prekdr, da die Mutter aufgrund ihrer Depression , mittlerweile total
zuriickgezogen® (Orig. S.22, Z721) lebt und anders als der Vater auch nicht ,, offen fiir andere
Leute* (Z720) ist.

Bereits im Kindergarten-, Schul- sowie Internatskontext verallgemeinerte sie das Verhalten
weiblicher Peers und wertete dieses ab. lhre familien- und peer-biografischen Erfahrungen haben
dazu geflihrt, dass sie von vornherein damit rechnet, von Vertretern des gleichen Geschlechts nicht
in ihrer Individualitat nicht anerkannt zu werden. Dies verdeutlicht auch die Aussage im Kontext
des Internatsaufenthalts: ,,fings wieder an so von Zickenseite wos zu beflirchten war“. Weibliche
Peers werden als eine homogene Gruppe gedeutet, welche sich durch ,,Zickereien®,
Oberflachlichkeit und Zurschaustellung eigener Attribute bei den Jungs auszeichnet, dies steht in
Zusammenhang mit ihren peer-biografischen Erfahrungen. Zugehorigkeit fand sie bei
Vertreterinnen des weiblichen Geschlechts nur zeitweise im Segelflugverein sowie im Kontext
Erwachsener und im Internat. Stefanies Aussagen verweisen darauf, dass Gespréche Uber
Beziehungen fir sie zwar weiblich konnotiert sind. Sie kann sich dennoch bei den Jungs im Internat
»ausheuln®, lediglich die Form ist eine andere, eine korperliche; ,typisch® ménnliche, wie sie in
folgender Aussage verdeutlicht: ,,ich hab ich hier im Jungshaus n paar wo ich mich ausheuln kann

also ausheuln in Anfihrungszeichen sieht bei mir dann so aus dass ich sach {..., Anm. J.-L.R.} lass

145 Bej Benjamin (1993, S.97) heil3t es hierzu: ,,In einer familialen Kultur aber, die durch eine herkdmmliche
Geschlechterteilung gekennzeichnet ist, versuchen Tochter die vaterliche Identifizierung auf diese Weise
[,,kraft einer positiven Identifizierung mit dem Vater”, Anm. J.-L.R.] einzusetzen®.
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ma ne Runde kloppen* (Orig. S.32, Z1082ff). Wenngleich bis hierhin deutlich wurde, dass Stefanie
sowohl zu weiblichen wie auch zu ménnlichen Peers problematische Beziehungen hatte, unterstellt
sie lediglich den Maédchen negative Eigenschaften, die ihre Orientierung hinsichtlich der
Beziehungsarbeit mittlerweile mitbestimmen:

,ich hab halt gelernt durch die Zeit Frauen kann ich nie 100 prozentig vertrauen [hm]
Jungs schon eher [lachend] die sind unkomplizierter+ [lacht] irgendwie mit den kloppt
man sich und dann is gut“ (Orig. S. 20, Z656fff).

Die Skepsis gegenuber gleichgeschlechtlichen Peers bewahrt Stefanie davor, erneut enttauscht zu
werden. In ihrem Misstrauen zeigt sich ihre Angst, verletzt und ausgegrenzt zu werden. Jemand, der
keine Hoffnungen hat, kann nicht enttduscht werden. Stefanie entzieht den weiblichen Peers
hiertiber ebenso wie durch die Homogenisierung ihrer Eigenschaften gleichzeitig die Mdglichkeit,
sich aufgrund ihrer Individualitat als anerkennungswiirdig zu présentieren, wenngleich sich im
Internatskontext auch erste Anndherungsversuche an Erwartungen der anderen nachzeichnen
lassen. Die mannlichen Peers bilden in obigem Zitat einen Kontrast zu den weiblichen. Deren
Umgangsformen hat sie ebenso internalisiert wie ,typisch® jungenhafte Problemldsestrategien.
Stefanie beschreibt sich selbst als verglichen mit gleichgeschlechtlichen Peers unkompliziert. lhr
mannlich konnotiertes Selbstbild zeigt sich neben der Anwendung physischer Gewalt auch im
Interesse fir Naturwissenschaften, ihrem Kleidungsstil, welcher vordergrindig praktisch ist sowie
in ihren kurzen Haaren. Das Fehlen von in den Augen der weiblichen Peers anerkennungswiirdigen
Eigenschaften entscheidet Stefanies Wahrnehmung nach Uber sozialen Ausschluss zu einzelnen
Gruppierungen. In der Interaktion mit mannlichen Peers fuhlt sie sich zumindest geduldet. Hier
erfahrt sie nicht direkt Ablehnung. Wenngleich sie dem weiblichen Geschlecht zugehérig ist,
,labelt® sie sich schlieBlich als anders als die anderen Frauen. Im Falle der Familie zeigt sich
ebenfalls, dass die Anerkennung vonseiten der weiblichen sozialen Anderen weitaus schwieriger zu
erhalten ist als jene vom Vater, was ihre Distanzierung von Frauen womdglich beglinstigte bzw.
mitbedingte.

Stefanie bearbeitet die Ausgrenzungserfahrungen im Gleichaltrigenkontext, jene mit der Mutter
sowie mit weiteren gleichgeschlechtlichen Anderen schlielflich insofern, als dass sie hieraus lernt
und sich von diesen abgrenzt: ,Die Frage der Geschlechtsidentitdt steht dabei in engem
Zusammenhang mit der Einordnung in die Generationenlinie und den generativen Bedeutungen der
Selbstfindung (King 2013, S.103). Dies fiihrt in Stefanies Fall aufgrund ihrer Erfahrungen dazu,
den véterlichen bzw. ménnlichen Eigenschaften Positives abzusprechen.

Sie distanziert sich auch von mit Weiblichkeit stereotypisch verbundenen Attributen Uber die
Betonung darauf, sie ,, hasse shoppen gehn* (Orig. S.29, Z978f), habe kein Interesse an Mode, gebe
nicht viel auf ihr AuBeres und ziehe ,, das was morgens grade greifbar im Schrank is“ (Orig. S.37,

Z1226) an. Es zeigt sich bei Stefanie eine Einsozialisierung in ,typischerweise jungenhaftes®
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Verhalten und eine biografische Orientierung hieran'*®. Beides zeigt sich auch in ihrer
Selbstwahrnehmung als kampferprobt, sportlich, rational, stark und wettkampfliebend sowie als
jemand, der am PC gerne ,,Call oft Duty zock[t]***’, wenngleich sie im Internat zunehmend darauf

bedacht ist, mit den weiblichen Peers zumindest nicht anzuecken.

5.1.7. Zusammenfassende Betrachtungen

Stefanies Eltern waren wéhrend des Aufwachsens eine wichtige und ihr Halt gebende Stitze fur sie,
dessen ist sie sich auch gegenwartig bewusst. Die Liebe zur Natur und sportlicher Aktivitat wurden
intergenerational tradiert und sind in den Habitus ihrer aufstiegsorientierten Eltern aus dem
Mittelschichtmilieu eingebettet. In Stefanies Fall haben die Eltern es ihrem Kind ermdglicht, sich
als leistungsstark zu empfinden, was maoglicherweise fallspezifisch als Kompensation fehlender
Peer-Interaktionen und die Einpassung in peer-kulturelle Beziige im Sinne eines
,Ersatzhandlungsschema[s]* (Nittel 1992, S.348) gewirkt hat. Ihre spezifischen Interessen und die
zeitliche Eingebundenheit zugunsten des Leistungsstrebens kénnten die Ausgrenzung im Peer-
Kontext jedoch ebenso tberhaupt erst begiinstigt haben. Die Anspruchshaltungen insbesondere der
Mutter fuhrten in Stefanies Fall zur Ausbildung einer Leistungsidentitdt sowie moglicherweise
dazu, vonseiten der Peers als anders wahrgenommen zu werden: Stefanie strebt bis heute nach sehr
guten Leistungen und sucht auch im aufer-institutionellen Freizeitbereich den direkten Vergleich
mit anderen. Die geforderte Leistung wurde durch die mitterlichen Erwartungen und von dieser in
Form von ,Me“-Bildern als Teil des Selbst internalisiert, wenngleich Stefanie selbst nicht nach
Perfektionismus strebt, sondern danach, ,, das Maximale “ gegeben zu haben.

Stefanie bringt im Interview wiederholt zum Ausdruck, dass insbesondere die Mutter, welcher die
Erziehung des Kindes malgeblich oblag, sie streng erzog und damit einhergehend spezifische
Vorstellungen hinsichtlich Verhaltens- und Leistungserwartungen von Kklein auf an sie
herangetragen wurden. Uber das Erfahren von Anerkennung bzw. das Ausbleiben ebendieser durch
,bose Blicke* wird ihr bis heute signalisiert, inwiefern sie den mutterlichen Erwartungen
entspricht. Bei Nichterfullung mitterlicher Anspriiche besteht fiir sie die Gefahr, zeitweise auch
emotionale Anerkennung entzogen zu bekommen. Einhergehend hiermit ist fiir Stefanie das Gefunhl,
nicht liebenswert genug zu sein. Folglich kommt es auch zu einer kognitiven Missachtung der

Tochter. Hiermit verbunden sind erschwerte Individuierungsbedingungen, wenngleich der Vater die

6 Obwohl sich aus einigen Ausfilhrungen Stefanies zum Gewalthandeln keine Riickschliisse auf das
Geschlecht des Gegentibers anstellen lassen, verweisen die ,, Schldgerein® in der ersten Klasse sowie die
Messerattacke auf Auseinandersetzungen auf der physischen Ebene mit mannlichen Peers. Wenngleich sich
anhand der Interviewausfilhrungen nicht ausschlief3en I&sst, dass in anderen Situationen auch weibliche Peers
involviert waren, wird deutlich, dass Stefanie letzteren die Anwendung psychischer Gewalt zuschreibt. Auch
an anderer Stelle im Interview bringt sie korperliche Auseinandersetzungen explizit mit dem ménnlichen
Geschlecht in Verbindung: ,, mit Jungs schon eher [lachend] die sind unkomplizierter+ [lacht] irgendwie mit
den kloppt man sich und dann is gut* (Orig. S.20, Z 657ff). Anders als bei psychischer Gewalt der weiblichen
Peers kann sie sich aufgrund ihrer Selbstverteidigungsfahigkeiten gegen die physische Gewalt der
mannlichen Gleichaltrigen zur Wehr setzen.

7 Call of Duty ist ein sogenanntes , Ego-Shooter“-PC-Spiel, in welchem es darum geht, als Soldat in den
(zweiten Welt-)Krieg zu ziehen und an der Front zu kdmpfen.
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Ablosung von Elternhaus und mutterlichen Erwartungen beférdert. Stefanie ist auf das Erfiillen
Uberzogener, mutterlicher Leistungsanforderungen verwiesen, mochte sie von dieser emotional
anerkannt und als Person geachtet werden. Die Verwiesenheit auf die Mutter fuhrte in ihrem Fall
dazu, sich die mutterlichen Leistungsanspriiche zu Eigen zu machen. Dennoch wird wiederholt
deutlich, dass die Mutter Stefanie andererseits im Kontext der peer- und institutionenbiografischen
Erfahrungen zur Seite gestanden und sie hinsichtlich ihrer schulischen sowie musikalischen
Leistungen gefdrdert hat, wenngleich sich die Beziehung zu ihr aktuell — auch aufgrund der
Depression der Mutter — als ambivalent beschreiben lasst. Anders als die Mutter wird der Vater
idealisiert und als mit positiven Eigenschaften ausgestattet beschrieben. Es l&sst sich mit
zunehmendem Alter ein Infrage-Stellen der Mutter und miitterlichen ,,Me*“-Bilder rekonstruieren
sowie eine zunehmende Orientierung am Vater ebenso wie an ,typisch® ménnlichen
Verhaltensweisen und Denkmustern. Dabei bleibt eine Leistungsorientierung identitatsbestimmend
fur Stefanie.

Die Zentrierung auf die Leistungsidentitdt sowie die durch die Eltern ermdglichten sportlichen
Aktivitdten haben Stefanie bis zum Eintritt ins Internat dazu verholfen, fehlende soziale
Bezichungen stiickweit zu kompensieren, denn sie hat(te) hiermit einen ,sicheren Hafen‘, der ihr —
bedingt durch die familiale Solidaritat und die Anerkennung als jemand, der Bestleistungen erbringt
— ein Gefiihl der Zugehdrigkeit versprach.

Deutlich wird, schaut man sich Stefanies Biografie an, dass ihr neben dem Sport (Judo, Kanu,
Wandern, Segelflug, Reiten, Selbstverteidigung, DLRG/Schwimmen) auch Tiere (Hund, Pferd)**
und die Natur wichtig sind. In diesen Kontexten fiihlt sie sich sicher und ihr Vertrauen sowie ihre
Erwartungen konnen nicht durch andere verletzt werden. Freunde werden im Interview die Zeit vor
dem Internat betreffend nicht thematisiert. Wichtiger fiir ihr Wohlbefinden waren, auch aufgrund
ihrer negativen Erfahrungen mit Peers vielmehr die Eltern bzw. heute der Vater, Sport und Tiere.
Neben der musikalischen sowie schulischen Leistung nutzt Stefanie bis heute ebenso sportliche
Wettkdmpfe sowie das Sich-Befinden in der Natur und alltdgliche ,,Kappelei{en, Anm. J.-L.R.}*
mit Peers im Internat, um sich als leistungsfahiges und anerkennungswiirdiges Individuum zu

erfahren. Im Kontext der Mutter-Kind-Beziehung zeigt sich, dass Stefanie den Willen der Mutter in

8 An dieser Stelle lasst sich diskutieren, inwiefern Tiere Anerkennung iiberhaupt zollen kénnen, fir Stefanie
jedenfalls bedeutet der Umgang mit ihren Tieren die Erfahrung, akzeptiert zu werden, anders als im Peer-
Kontext nicht missachtet zu werden und anders als im familialen Rahmen keine Erwartungen erfillen zu
mussen, um Anerkennung zu erfahren. Tiere haben somit stiickweit eine kompensatorische Funktion und
ermoglichen Stefanie das Gefhl, sich als Person geachtet und gemocht zu erfahren, hier kann sie sich
ablenken und erfahrt Loyalitat und Halt. Nach Mead 1973 (und Honneth 1994 sowie Benjamin 1993) ist diese
Beziehung jedoch keine reziproke, intersubjektive Anerkennungsbeziehung, da Tiere triebgesteuert und im
Sinne der unmittelbaren Befriedigung eigener Bediirfnisse agieren. Wiahrend das ,I“ hier also
handlungsleitend ist, ist das ,,Me* im Sinne Meads hier nicht ausgeprigt, dementsprechend verfiigt ein Tier
nicht Uber eine ldentitat bzw. ist kein Subjekt (vgl. Mead 1973, S.219 und S.221). Auch Honneth folgend ist
es dementsprechend schwierig, hier von Anerkennung — verstanden als reziproken Akt — zu sprechen. Daher
raume auch ich in meiner Falldarstellung ebendiesen keine allzu groRe Bedeutung ein. Fir Stefanie — dies
bleibt festzuhalten — bieten der Familien-Hund sowie Pferde Kontexte, negative Peer-Erfahrungen bearbeiten
zu kdnnen, sich zu entspannen und sich zugehdrig und akzeptiert zu erfahren.
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ihrem Handeln bereits antizipiert und ihr bewusst ist, dass sie — mdchte sie eigene Interessen
verwirklichen — vermutlich nicht auf Zustimmung aufseiten der Mutter stoRt. Folglich bedient sie
sich zugunsten ihrer Individuierung Notliigen und verheimlicht Aktivitdten im Internat mitunter.
Dennoch kann sie das Festhalten an eigenen Vorstellungen (z.B. Berufswahl) nur insofern relativ
unproblematisch vollziehen, als dass sie sich der familialen Solidaritét sicher ist. Hierin zeigt sich,
dass Stefanie auf die Unterstitzung und den Rickhalt auch der Mutter vertraut. Gleichermafien
betont sie ihr Streben nach Freiheit aus den elterlichen, insbesondere mitterlichen
Erwartungshaltungen und damit verbundenen Zwangen**.

Ihre Schulkarriere erzahlt sie als standiges Auf und Ab, sie beschreibt sich als Opfer der anderen,
welche sie aufgrund von AuRerlichkeiten oder ihren Interessen wiederholt als andersartig
wahrgenommen und ihr dies gespiegelt haben. Wiederholt erhoffte sie sich durch Schulwechsel
Besserung, konnte ein Geflhl der Zugehorigkeit — wenn (berhaupt — bis zum Eintritt ins Internat
aber nur zeitweise erlangen. Bis hierhin l&sst sich ein wiederkehrendes, sich aufschichtendes
AuBenseiter-Verlaufskurvenpotenzial im Rahmen der schulischen Interaktion mit Peers erkennen.
Letztlich bewahrten die Schulwechsel sie vor einer der Verfestigung dieses
Verlaufskurvenpotenzials zu einer negativen (Schilerinnen-)Verlaufskurve: Stefanie sah sich
wiederholt in der Rolle der AuBenseiterin und des Opfers, fand sich in mitunter lebensbedrohlichen
Situationen wieder und verteidigte sich bis sie kapitulieren musste und die Schule wechselte. Die
erhoffte Entspannung auf der Beziehungsebene trat schlielich erst mit dem dritten Schulwechsel
ein: Der Eintritt ins Internat ist verbunden mit dem Geflihl, zugehdrig zu sein.

Im Kontext des Internatsbesuchs zieht Stefanie eine vergleichsweise positive Anerkennungsbilanz:
Hier hat sie Bezugspersonen gefunden, fiihlt sich auch schulisch angemessen geférdert und hat
noch immer die Mdglichkeit, viel drauBen zu sein und zu reiten. Gleichzeitig wird deutlich, dass sie
auch vermehrt auf die Anerkennung der sozialen Anderen angewiesen ist, da sie dort weitgehend
ohne Eltern auskommen muss. Die Mdglichkeit der Kompensation von Ausgrenzungserfahrungen
durch eine Zentrierung auf Leistung besteht weiterhin fort, da jedoch die Eltern, insbesondere der
Vater, als wichtige Ressource emotionaler Anerkennung wegfallen, passt Stefanie sich im Kontext
des Internats vermehrt den (geglaubten) Erwartungen der Peers an, um ein Gefihl der
Zugehorigkeit zur dortigen Gleichaltrigengemeinschaft zu erfahren. Auch wurden die Lehrer und
insbesondere die Erzieher im Internat zu relevanten Anderen, mit denen sie tber Probleme und fir
sie wichtige Themen sprechen kann, von denen sie sich bedingungslos akzeptiert und unterstiitzt
fuhlt.

Stefanies Tag ist nicht nur im Internat, sondern von klein auf durchstrukturiert. Wéhrend sie friher

viel lernte, Sport trieb und Instrumente spielte, ist der Tag heute vor allem durch die Institution

9 Dies zeigt sich beispielhaft auch an folgender Stelle im Interview, an welcher Stefanie betont, sie méchte
sich bei ihren Eltern fiir den Internatsaufenthalt mit einer Schiffsreise an das Norwegische Fjord bedanken,
begrindet wird dies wie folgt: ,, weil ich dann weif3 ich hab die Schule hinter mir ich muss nich bitte und
danke fiir alles sagen [hm] weil sie mir das hier finanziern sondern dann kann ich sagen ok (..)
Gegenleistung wir sind quitt irgendwann [ja] jetz lasst mich gehen* (Orig. S.30f, Z1018fff).



154

vorstrukturiert. Dies bietet ihr letztlich die Mdglichkeit, die vielen negativen Erfahrungen zu
verdréngen:

,also ich wiird ma schon sagen der Tag is relativ voll aber ich glaub es hdlt ein auch
davon ab wenn man sich wirklich an den Zeitplan halt dass man gar nich erst auf andere

Gedanken kommt und dass man das was man schon erlebt wirklich auch verarbeitet*
(Orig. S.14f, Z476-480).

Stefanies strukturierter Tagesablauf ist schlieBlich ein Schutz davor, sich mit der tatsachlichen
Vergangenheit auseinanderzusetzen und hilft ihr, sich abzulenken von den Problemen der
Vergangenheit bzw. ebendiese zu verdrangen. Der Kampf um die Sicherstellung der
Handlungsmacht und hiermit verbunden die — mitunter tatlichen — Auseinandersetzungen mit Peers
sind mit dem Eintritt ins Internat vorerst beendet. Insofern ist moglich, dass sich zum Zeitpunkt des
Interviews ein (beginnender) ,,biographischer WandlungsprozeB3* aufseiten Stefanies abzeichnet.

Es geht in Stefanies Fall dabei zuallererst um die Vermeidung von Anerkennungsentziigen: Im
Peer-Kontext im Internat erhofft sie sich nicht unmittelbar Zugehérigkeit, sondern zuallererst die
Erkenntnis, dass nicht mehr tber sie geléstert wird. Dies ist fir Stefanie Anerkennung ihrer Person
dahingehend, als dass sie sich in ihrem Auftreten sowie in ihrem Charakter bestétigt fiihlt. Das
Erfahren von sich als jemand, der beachtet und gegriit wird, ist fiir Stefanie im Peer-Kontext vor
dem Hintergrund ihrer Erfahrungen eine bedeutsame Anerkennungserfahrung. Hiertber wird ihr ein
Geflihl von Akzeptanz und Zugehdrigkeit in der Internatsgemeinschaft vermittelt. Diese Erfahrung
motivieret sie schlieBlich, auch eigenaktiv um Zugehdrigkeit zur Gruppe der Internen zu kdmpfen.
Hiermit verbunden, so wird deutlich, ist, dass sie — anders als im Peer-Kontext zuvor — im Internat
anpassungsbereit ist und versucht, den Erwartungen der Peers stiickweit gerecht zu werden.

Zu genanntem Zeitpunkt befindet sich Stefanie im Prozess des Sich-Abldsens von den Eltern, sie
unterwirft sich nicht mehr unhinterfragt familialen Gegebenheiten bzw. mitterlichen Erwartungen.
Eigene Vorstellungen auszuleben, wird Stefanie durch den Internatsaufenthalt erleichtert: Dort wird
sie mit ,neuen‘ Werten und jugendkulturellen Ausdrucksformen konfrontiert. Dort kann sie sich
fernab elterlicher Kontrolle ausleben, sodass sie ,neue‘ Freiheiten hat, deren Erlangung im
familialen Kontext wahrscheinlich mit konflikthaften Auseinandersetzungen bzw. mit dem
Bewusstsein der emotionalen Verletzung der Mutter verbunden waéren. Im Kontext der
Mdglichkeiten zur Individuierung kommt in Stefanies Fall dem Internat daher eine besondere
Bedeutung zu: Wahrend andere Interviewte von dort verglichen mit dem Elternhaus strengen
Regeln und verstarkter Kontrolle sprechen (vgl. z.B. Falldarstellung Maximilian Kowalski in
Kapitel 5.3.), geniefit Stefanie dort — verglichen mit ihrem Elternhaus — groRe Freirdume und
Maoglichkeiten des Ausprobierens sowie des Kontakthabens mit ménnlichen Peers. Hier muss sie
kein schlechtes Gewissen haben, wenn sie die elterlichen Erwartungen nicht erfillt, da sie ihre
Erfahrungen vor diesen geheim hélt.

Die Fallstudie zeigt neben der Pragung durch das Elternhaus sehr eindrucksvoll, inwiefern
Anerkennungserwartungen mit -Erfahrungen zusammenhangen, sodass nicht jedes Individuum

Uberhaupt erwartet, ohne (hohe) Gegenleistung anerkannt zu sein in der Familie, bei Peers sowie in
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institutionellen Kontexten. In Stefanies Fall zeigt sich dies darin, dass sie Freude empfindet, von
den anderen Internen angeschaut oder gegrift zu werden, dies lasst sich verstehen vor dem
Hintergrund ihrer Vergangenheit.

Fir die Gegenwart hat Stefanie Strategien entwickelt, die ihr helfen, mit der fehlenden
Anerkennung umzugehen und Mdéglichkeiten entdeckt, Zugehérigkeit und Akzeptanz vonseiten der
Peer-Gemeinschaft zu erfahren. Gleichzeitig ist ihr ausgepragter Leistungs- und Siegeswille bis
heute eine wichtige Quelle der Anerkennung. Hierliber kann sie zumindest Selbstwert generieren,
sich spiiren und ,Herr* iber die Situation sein. Letztlich ist es auch dem eigenen Willen geschuldet,
die Macht resp. die Kontrolle uber die Situation behalten zu wollen, dass sie stetig versucht sich
(auch korperlich) aus Situationen heraus zu k&mpfen und sich (sich selbst gegentber) nicht
aufgeben mochte. Der Wechsel an das Internat flhrte letztlich zu einer positiveren
Anerkennungsbilanz im Peer- sowie Lehrer-Schiiler-Kontext und infolge ihrer Beziehungen zu den
Erziehern. In ihnen hat sie (zumindest vorerst) Ansprech- und Bezugspersonen gefunden, auf die
Verlass ist — dies nicht nur im Peer-, sondern auch im Kontext der padagogisch Tétigen, die sich

um sie bemdihen, sie unterstitzen und ihr zuhoren.
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5.2. Fallrekonstruktion Sebastian Schmidt (19) — ,,weil ich n Mensch bin der brauch irgendwie
immer also der brauch immer Leute um sich*

Sebastian war zum Interviewzeitpunkt 19 Jahre alt, ging in die 13. Klasse und wurde mir ebenfalls
vom stellvertretenden Internatsleiter vermittelt. Das Landschulheim Schwanenburg besuchte er zu
diesem Zeitpunkt seit ca. zwei Jahren. Ich habe ihn — wie u.a. auch Stefanie Kluge — vor unserem
Interviewtermin bei einem gemeinsamen Mittagessen im Landschulheim kennenlernen und mit ihm
einen gemeinsamen Interviewtermin vereinbaren kénnen. Er zeigte sich hier bereits offen flr ein
Interview und stimmte diesem zu. Fiir das Interview nutzte Sebastian zwei Freistunden, vermittelte
mir aber sofort, dass wir uns auch ein weiteres Mal treffen kdnnten, wenn die Zeit nicht ausreichen
wirde. Er wirkte wahrend der Interviewsituation, welche auch hier anfangs u.a. durch meinen
Erzahlstimulus™® gerahmt wurde, offen und gespréchsbereit.

Auch die Falldarstellung Sebastian Schmidts habe ich in verschiedene Abschnitte unterteilt,
beginnen mochte ich mit der Rekonstruktion des biografischen Ablaufs. AnschlieRend sollen neben
der familialen und schulischen  Orientierung sowie jene im Peer-Kontext aus
anerkennungstheoretischer Perspektive interpretiert werden, um fallspezifische
Anerkennungserfahrungen und -bedirfnisse herauszuarbeiten und deren Bedeutung flir Sebastians

150 Auf meinen Erzahlstimulus folgte eine Aushandlungsphase, der Interviewbeginn sah in Sebastians Fall
wie folgt aus: ,,I: Ja (.) also ich bedank mich erstma ganz herzlich bei dir dass du das tiberhaupt mit mir
machst und dich bereit erklart hast () meine erste Bitte ware ahm mal auf dein gesamtes Leben
zurlickzublicken und auf deine Erinnerungen ja mich interessiert dabei alles was dir wichtig is also erzéhl
bitte dein Leben von Anfang an du kannst dir dabei auch Zeit lassen und ich stell spater vielleicht Nachfragen
Sm: Ok aalso ahm ich fang jetz erstma bei beim ersten Gymnasium an also da wo ich zur Schule friiher zu
Hause ging oder [fragend] noch friher+

I: Ruhich auch mit der Kindheit also vielleicht [achso ok] auch die erste Erinnerung oder so [ok] “ (Interview
Sebastian Schmidt (19) Orig. S.1, Z1-11).

Es zeigt sich anhand obigen Interviewausschnitts, dass eine selbstlaufige Erzahlung zu Beginn des Interviews
hier ausbleibt. Vielmehr zeigt der Interviewte sich unsicher hinsichtlich dessen, worauf er eingehen und
womit er seine Erzahlung beginnen soll. Demgegeniber steht Sebastians ausfiihrliche Erzéhlung, welche auf
meinen zweiten, den ,,Weg durch die Schule* fokussierenden Stimulus folgte. Das Interview wird in der
Erzdhlaufforderung hier nicht wortlich benannt, sondern mit ,,das“ umschrieben, was die Situation
alltagsndher wirken ldsst. Hieriiber wird zudem ein ,wir‘ Konstruiert, sodass Sebastian mit den
Anforderungen, welche ein narratives Interview hinsichtlich des ungleich verteilten Sprecheranteils
zwangsweise mit sich bringt, (vorerst) nicht allein gelassen wird. Durch mein Bedanken markiere ich mich
als Bittstellerin im Interview. Dies impliziert mein Wissen darum, dass Sebastians Bereitschaft, ein Interview
zu geben, nicht selbstverstandlich ist. Gleichzeitig versichere ich mich hiertiber der Zustimmung des
Gegenibers. Diese schwingt bei Sebastian sodann auch in der Tatsache, dass er auf meine Erzahlbitte hin
antwortet, mit. Die Formulierung ,,meine erste Bitte impliziert, dass die Erzahlung des eigenen Lebens erst
der Anfang des Interviews ist, wenngleich diese alles umfasst, was ein Biografietrdger erlebt und zu erzéhlen
hat. Neben dem eigenen Leben sollen auch damit verbundene Erinnerungen erzdhlt werden, eine
Reflexionsféhigkeit wird hiermit ebenso vorausgesetzt wie die Kompetenz, sich im eigenen Leben zu
verorten. Sebastian wird ein Raum zugewiesen, er soll sein Leben von ,,Anfang an* erzihlen, kann jedoch
selbst auswihlen, was er erzdhlt, ihm wird Zeit zum Nachdenken eingerdumt, wenngleich ich das bzw. ,,dein
Leben* erzahlt bekommen mochte. Hierin wird der Umfang meiner an ihn gestellten Anforderungen deutlich.
Gleichzeitig wirkt meine Erzdhlaufforderung durch die Umstellung einzelner Worte sowie den die
Aufforderung zusammenfassenden Versuch im letzten Teil diffus, demgegenlber ist die zweite
Erzéhlaufforderung im Interview kurz und eindeutig gestellt worden.Hierin kann auch eine Ursache dafir
liegen, dass Sebastians Stegreiferzahlung lediglich neun Zeilen lang war und mit den Worten ,,ich weif3 jetz
nich was ich da so grofartig erziihln soll ehrlich gesagt* (Orig. S.1, Z33) endete. Entsprechend finden sich
auch in Sebastians biografischem Portrait Interviewausschnitte, welche nicht seiner Stegreiferzahlung
entstammen, sondern aus Nachfragen resultierten, diese Stellen wurden auch hier entsprechend
gekennzeichnet.
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Identitatsentwicklung zu beleuchten. AbschlieRend soll auch hier die fallspezifische, biografische
Bedeutung des Landschulheims analysiert werden, bevor abschlielend eine Zusammenfassung des
Falls Sebastian Schmidt folgt.

5.2.1. Biografisches Portrait
Sebastian beginnt seine biografische Erzahlung mit seiner Geburt in einer westdeutschen Stadt,
welche 12.000 Einwohner umfasst. So flihrt er zu Beginn des Interviews aus:

,, Ok (ih (atmet aus) also ich bin &h in S-Stadt das is auch hier in T-Bundesland [mhm] bei
AB-Stadt geborn und &h hab dann in A-Dorf mit mein Eltern gewohnt und danach sind wir
nach T-Stadt gezogen* (Orig. S.1, Z13-15).

Ersichtlich ist, dass jegliche, von Sebastian benannten Ereignisse ortsbezogen sind, dies betrifft die
Thematisierung der Geburt ebenso wie den Wohnort und den Umzug nach T-Stadt. Seine
Ausfihrungen gestalten sich folglich in Form eines ,,institutionellen Ablaufmusters* (vgl. Schitze
1984, S.92, vgl. hierzu auch Kapitel 3): Sebastian benennt ortsbezogene Daten jeweils mit
Zeitangaben und verortet sich gemeinsam mit den Eltern jeweils sozialrdumlich. Es wird deutlich,
dass er mit Mutter und Vater anfangs gemeinsam in einem Dorf lebte. Die Kleinfamilie zog
schlieflich in die Stadt. Weder Geburt noch ebendieses Leben im Dorf oder der Umzug werden mit
Erzéhlungen geflllt, was vermutlich auf Sebastians fehlende Erinnerungen an die Ereignisse

131 statt, wie aus dem

verweist. Der Wegzug aus dem Dorf fand innerhalb seiner ersten Lebensjahre
weiteren Interviewverlauf deutlich wird. Auch geht aus Sebastians folgenden Schilderungen hervor,
dass er, als er etwa zweieinhalb Jahre alt war, einen Bruder bekam.

Fiir Sebastian war die Geburt seines Bruders Klemens ca. zwei Jahre nach seiner ein biografisch
bedeutsames und positives Erlebnis, so erzéhlt er a.a.0. im Interview:

,,meine Mama die hat halt n Kaiserschnitt bekomm musste deswegen noch im Krankenhaus
bleiben [hm] und ich bin mit meim Papa hingekomm und wollte jetz mein Briiderchen
abholn war fir mich kein das war fiir mich klar wir gehn jetz zu Mama und Klemens holn
die jetz ab und gehn dann wieder und dann meinte meine Mutter wohl so ja wir missen ah
ja ich muss noch hierbleiben und dann hab ich eiskalt gesagt ja aber den Klemens nehm
wir mit [lacht] und als die gesagt hat nein das geht nich hab ich halt voll angefangn zu
wein obwohl ich ihn halt zwei Stunden kannte“ (Orig. S.30, Z997-1004).

Sebastians obige Wortwahl ,,meinte meine Mutter wohl“ verweist einerseits darauf, dass er selbst

keine Erinnerungen an das Ereignis hat. Andererseits wird auch deutlich, dass er hier die

151 Dass der Umzug in den ersten Lebensjahren stattfand, ergibt sich aus dem weiteren Interviewverlauf. Da
Sebastian keine Jahreszahlen erwahnt, diese jedoch anhand des ersten Oberthemas am Interviewbeginn
rekonstruiert werden konnten, folgt hier das gesamte Oberthema. Dies geschieht nicht zur inhaltlichen
Rekonstruktion des Gesagten, sondern lediglich zum Nachvollzug der Ereignisse wéahrend Sebastians
frithester Kindheit: ,,Ok &h (atmet aus) also ich bin &h in S-Stadt das is auch hier in T-Bundesland [mhm] bei
AB-Stadt geborn und &h hab dann in A-Dorf mit mein Eltern gewohnt und danach sind wir nach T-Stadt
gezogen und dann danach also nach fiinf Jahrn oder so nach S-Stadt und da leben meine Eltern und mein
kleiner Bruder seit 13 Jahrn“ (Orig. S.1, Z13-17). Hieraus lasst sich rekonstruieren, dass Sebastian mit den
Eltern lediglich max. zwei Jahre in A-Dorf lebte, dann folgte der Umzug nach T-Stadt. Dort lebte die Familie
bis zu seinem sechsten bzw. siebten Lebensjahr. Dies ergibt sich insbesondere auch daraus, dass Sebastian
sagt, die Familie lebe seit mittlerweile 13 Jahren in S-Stadt, Sebastian ist z. Zt. des Interviews 19 Jahre alt
(vgl. hierzu 5.2.1.).
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Perspektive eines anderen Familienmitgliedes, welches ihm die Situation geschildert haben muss,
iibernommen hat. Die Ubernahme dieser Erwachsenenperspektive aufseiten Sebastians impliziert
das Vertrauen in die Sichtweise ebendieser Person(en). In seiner obig angefiihrten AuRerung
schwingt Sebastians Zuneigung ggi. dem kleinen Bruder von Geburt an mit. Die Aufnahme des
Bruders in den Kreis der Familie wurde ihm schlieRlich als Familienereignis erzéhlt, was dariber
verdeutlicht wird, dass die ganze Kernfamilie kurz nach der Geburt von Klemens im Krankenhaus
anwesend war. Infolgedessen ist Sebastians Erzéhlung dieses Ereignisses familial gerahmt. Er hat
sich als von Beginn an eingebunden gefiihlt, wenngleich er seinen Bruder im Krankenhaus vorerst
mit der Mutter zuruicklassen musste.

Sebastians Wunsch, den Bruder nach dessen Geburt sofort mitzunehmen, driickt seine Freude tber
das ,neue‘ Familienmitglied aus. Die eigene Freude iiber die damit verbundene neue Rolle fiir
Sebastian findet Ausdruck in der Formulierung ,,mein Briiderchen. Der Bruder wird verniedlicht
und hiertber als beschiitzenswert eingefiihrt sowie als zu Sebastian gehorig charakterisiert.
Weniger die weiter andauernde Trennung von der Mutter wurde ihm als fir ihn damals
problematisch erzdhlt, sondern vielmehr die Tatsache, den jingeren Bruder nicht mitnehmen zu
dirfen. Das Weinen verweist auf den emotionalen Gehalt der Situation fur Sebastian, was erneut
auf die Bedeutung des Bruders fiir ihn von dessen Geburt an hinweist. Auch an anderer Stelle im
Interview hebt Sebastian seine enge, hierarchisch gerahmte Bindung zum jiingeren Bruder schon in
der Kindheit hervor:

,,meine Eltern mein immer ich wdr ziemlich fiirsorglich gewesen [mhm] und dhm hdtte
schon ahm o6fters Rollen von mein Eltern einnehm wolln [ja] und das gab Kleinere
Komplikationen aber war jetz auch nichts derart grofRarti= GrofRartiges weil es war
einfach also ich hab mir immer ziemlich viele Sorgen um ihn gemacht [mhm] aber das war
zum groRten Teil Gberflussig aber ahm fur ganz gewohnliche Dinge also nichts Illegales
[ia] oder was weil ich also war da gabs dann halt éfters ma Arger mit mein Eltern weil sie
meinten er hat auch sein eigenes Leben und ich muss das akzeptiern ja und ich war halt
nicht seine sein Vater“ (Orig. S.2, Z46-54).

Die aus obigem Interviewauszug ableitbare Charakterisierung von Sebastian als ggii. dem Bruder
(ver)sorgend, rekurriert auf ein inniges Briderverhéltnis, in welchem sich Sebastian retrospektiv —
bedingt durch die Erzahlungen der Eltern und damit verbunden infolge einer erneuten Ubernahme
ihrer Perspektive — die Rolle des Reiferen und Erziehenden zuschreibt. Gleichzeitig schwingt durch
die dreifache Steigerung des AusmalBes seiner Sorgen (,,immer ziemlich viele®) mit, dass die
Gedanken um den Bruder fur ihn Bestandteil seines Alltags und dementsprechend allgegenwartig
waren. Die Formulierung ,,meine Eltern mein“ verdeutlicht, dass die Eltern ihm viel Uber die Zeit
wahrend des Aufwachsens erzahlten, an die er sich selbst nicht erinnern kann. Sebastian erfahrt
hieriber die Familie als Gemeinschaft und infolge der Perspektiviibernahme der Eltern sich als
jemand, der auf den jingeren Bruder Ricksicht genommen hat und sich fiir diesen verantwortlich
fuhlte. Die Ubernahme der elterlichen Sichtweise verweist dabei darauf, dass er der Perspektive der

Eltern vertraut und damit verbunden auf eine enge Eltern-Kind-Beziehung.
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Sein elterlich geprégtes Selbstverstdndnis von sich als mitterlichen und rucksichtsvollen grof3en
Bruder wurde seinem Empfinden nach durch die elterliche Reaktion auf sein Verhalten hin jedoch
gebrochen, mit welcher ihm unmittelbar vermittelt wurde, dass es nicht zu seinem Aufgabenbereich
gehort, den Bruder vor mdglichen negativen Erfahrungen zu schiitzen. Ihm wurde hierlber
gespiegelt, dass er sich nicht ihren Erwartungen hinsichtlich des Verhaltens eines groBen Bruders
entsprechend verhielt, sondern in ihren Kompetenzbereich eingriff. Damit verbunden wurden
innerfamiliale Aufgaben und Rollenverstdndnisse an ihn herangetragen. Die hiermit verbundenen
Problematiken auf der Eltern-Kind-Ebene werden von Sebastian riickblickend als harmlos und ohne
nachhaltige Relevanz geschildert.

Ebenfalls noch im Rahmen des Lebens der Familie in T-Stadt begann Sebastians institutionelle
Kindheit mit dem Kindergartenbesuch. Er beschreibt diese Tatsache als ,,ganz normal*“ (Orig. S.1,
Z28), die Zeit wird nicht mit Erzahlungen gefillt, sondern als der Normalitat entsprechend und

nicht erwdhnenswert eingefiihrt™

. Auch ist fur ihn die Einbettung in Peer-Zusammenhénge bereits
im Kleinkindalter nichts Besonderes. So erzihlt er davon, dass es ,,Kindergeburtstage {gab und,
Anm. J.-L.R.} alles ziemlich gewo6hnlich“ (Orig. S.1, Z29) war. Sebastians knappe AuRerungen
verweisen auf das Erleben einer als normal empfundenen, unaufgeregten Kindheit, die teilweise im
institutionellen Kontext verbracht wurde.

Im Interview zeigt sich auf Nachfrage nach der Bedeutung der GroReltern wéhrend des
Aufwachsens hin die Rolle der Grolmutter militterlicherseits als signifikante Andere wéhrend
Sebastians ersten sechs bzw. sieben Lebensjahren™:

., bei der {gemeint ist die Grofimutter miitterlicherseits, Anm. J.-L.R.} warn wir so gut wie
jeden zweiten Tag bei der hab ich Fahrradfahrn gelernt bei der hab ich alles gelernt also
was heif3t alles gelernt sie hat sie war immer sehr flirsorglich [ja] uund mein andern Opa
den hab ich halt so oft wie mdglich besucht mit meiner Familie aber dadurch dass er halt
in Spanien gelebt hat ging das nich ganz so oft [ok] (.) uund der Opa der halt bei uns
gewo= bei uns mit meiner Oma gelebt* (Orig. S.3, Z78-83).

Wahrend Sebastian im Interview keinerlei Erlebnisse mit den GroRvéatern sowie der GroRmutter

véterlicherseits erzahlt'*, hebt er die GroRmutter mitterlicherseits als biografisch signifikante

152 Es ergibt sich auch dem Interview, welches ich mit Paul Meyer — Sebastians Kindergartenfreund, den er
im Internat wiedergetroffen hat — gefiihrt habe, dass die beiden wéhrend der Kindergartenzeit gemeinsame,
aus normativer Perspektive durchaus nicht alltdgliche Erfahrungen machten: ,Kindergarten &hm (..) an
Sebastian kann ich mich sehr gut erinnern so &hm (.) wir {Sebastian und er, Anm. J.-L.R.} ham z.B. halt im
Kindergarten halt zusamm gespielt und warn eigentlich recht gute Freunde und dann ham wir z.B. immer
versucht ganz hinten in der Ecke vom Kindergarten wo eigentlich die Erzieher nie hinkonnten [ja] und uns
nie gesehn haben ham wir immer versucht den Kindergartenzaun anzuziinden [lachend] [ok] (.) (lacht) und
wir ham [lachend] auch immer Bienen in Formchen eingefangn und die auf andere Kinder geworfen+ also
wir warn eigentlich so [bdse] [lacht] ja so paar Rowdys warn wir® (Orig. Interview Paul Meyer (19), S.9,
2278-285). Aus Pauls Erzahlung geht hervor, dass die beiden sich nicht immer regelkonform verhalten haben
und sich ihre Nischen gesucht haben, um unbeobachtet etwa zu kokeln. Es zeigt sich zudem, dass die beiden
sich Spalie erlaubt haben, bei welchen andere Kinder die Opfer waren und sie die Tater. Paul bezeichnet sich
und Sebastian riickblickend selbst als ,,Rowdys* und hebt damit ihr damaliges Selbstverstdndnis als anders
als die anderen Kinder, als stark, méchtig und kaum zu bandigen hervor.

153 Die GroBmutter starb — wie sich aus Sebastians Erzahlung ergibt —,,1999 an Brustkre= &h an Darmkrebs*
(Orig. S.3, Z78) und damit in dem Jahr, in welchem Sebastian sieben Jahre alt wurde.
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Person wéhrend des Aufwachsens hervor. Diese GroRmutter hat mit ihrem Mann zeitweise in
unmittelbarer Nahe zur Kernfamilie gelebt. Es gab einen regelméRigen Kontakt zwischen
GroBmutter und ihm. Deutlich wird, dass Sebastian bei ihr fundamentale Dinge wie das
Fahrradfahren lernte. Ihre Bedeutung fiir das Lernen allgemein wird jedoch sofort revidiert, indem
Sebastian erst betont, ,,alles” bei ihr gelernt zu haben, dann jedoch ihre Fiirsorglichkeit betont. Es
wird ersichtlich, dass sich Sebastian eng verbunden mit der GroBmutter fuhlte und er diese vielmehr
als umsorgende, denn als eine allwissende Instanz angesehen hat. Er beschreibt sie als ,,immer sehr
flrsorglich, was impliziert, dass diese positive Eigenschaft als ausnahmslos erfahren empfunden
wurde. Hierin deutet sich die Dauerhaftigkeit und Harmonie im Erleben der Gromutter-Enkel-
Beziehung an.

Sebastians Erwdhnung, dass ,,wir jeden zweiten Tag dort zu Besuch waren, verweist darauf, dass
der Kontakt zwischen der Grofmutter und ihm sowie anderen Familienmitgliedern sehr
(zeit)intensiv war. Die GroRmutter war an der Erziehung der Brider beteiligt und umsorgte sie.

Dass die Eltern wahrend Sebastians Aufwachsen berufsbedingt™®

,»3ehr sehr viel nich zu Hause*
(Orig. S.26, Z868f) waren, deutet er a.a.0. im Interview an. Dies flhrte dazu, die Gromutter fir
ihn bedeutsam war nicht nur als enge Vertraute, sondern auch als Betreuungsperson, die Sebastian
und den Bruder versorgte, wahrend die Eltern arbeiteten:

,sie {die Grofmutter miitterlicherseits, Anm. J.-L.R.} hat mir halt irgendwie so so
Teddybarn und was weil ich also sie hat mich total verhé&tschelt [ja] und sowas [ok] oder
ahm (..) und hat sich halt wenn ich sie hat sich halt immer um mich gekimmert die war
wenn ich Bauchweh hatte oder was weil3 ich und meine Eltern halt grad auf Geschéftsreise
warn [hm] hat die sich halt war die N&achte fir mich wach und die war halt auch schon
paar in 60 (Orig. S.32, Z1056-1060).

Die in der Formulierung ,halt grad“ mitschwingende Selbstverstindlichkeit wiederkehrender

elterlicher Geschéftsreisen verweist auf den Nachvollzug ebendieser als notwendig und legitim in

% Im Falle der GroRmutter vaterlicherseits liegt dies daran, dass Sebastian diese aufgrund haufiger
Partnerinnenwechsel des Grof3vaters nie kennengelernt hat, im Falle des GroRvaters vaterlicherseits
vermutlich an der Entfernung zwischen Elternhaus und Spanien. Sebastian hebt im Interview in Bezug auf die
méannlichen Vertreter der GrofRelterngeneration insgesamt insbesondere das akkumulierte 6konomische
Kapital hervor, weniger jedoch die Beziehungsebene: ,,mein einer Opa {mutterlicherseits, Anm. J.-L.R.} hat
halt ne Firma gegriindet und mein anderer Opa war friiher sehr lange Chef von XYZ also von der Automarke
[mhm] und daher kam halt dann eins zum andern dass sich da Person eingefunden haben die 20 30 Jahre
junger warn als er [ok] und zum Teil auch junger als meine Eltern [hm] und daher wurd da Uber die nie
irgendwas Gutes geredet* (Orig. S.3, Z72-77). Sebastian verweist darauf, dass es aufgrund der wechselnden
und um viele Jahre jingeren Partnerinnen des Groldvaters vaterlicherseits zeitweise intergenerationale
Konflikte gab. Er sieht im groRen Altersunterschied des GroRRvaters zu seinen Frauen einen Grund dafir, dass
seine Eltern zeitweise nicht gut auf diesen zu sprechen waren. Die Formulierung ,, Person eingefunden
verweist auf innerfamiliale Konflikte durch ebendiese jiingeren Frauen. Aus obigem Interviewausschnitt geht
hervor, dass Sebastians GrofRvater mtterlicherseits eine Firma griindete. Diese bestand, so Sebastian a.a.O.
im Interview, anfangs aus 20 Mitarbeitern.

155 Der GroRvater fiihrte das Familienunternehmen damals zwéIf Jahre lang, dann stieg auch Sebastians Vater
dort ein, was womdglich dazu fuhrte, dass er viel unterwegs war. Mittlerweile hat Sebastians Vater diese
Ubernommen, heute umfasst die Firma 320 Mitarbeiter. Die Mutter hatte sich aufgrund einer Krankheit
phasenweise aus dem Berufsleben zuriickgezogen, der genaue Zeitpunkt ist dabei unklar, es kann jedoch
vermutet werden, dass dies die Zeit betrifft, von welcher Sebastian in obigem Interviewausschnitt spricht,
mittlerweile ist die Mutter, dies geht aus seinen Interviewaussagen a.a.O. hervor, wieder im
Familienunternehmen tétig.
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Sebastians Augen sowie auf die Haufigkeit dieses Ereignisses. Die Abwesenheit beider Elternteile
war flir Sebastian und seinen Bruder vermutlich von frihester Kindheit an unhinterfragte bzw.
unhinterfragbare Normalitat und durch die Anwesenheit der Grofmutter flr sie nicht negativ
behaftet.

Mit den Worten ,total verhatschelt” beschreibt er die Beziechungsebene zwischen sich und seiner
GroBmutter, welche aufseiten dieser gepragt war durch emotionale Zuwendung und Ausdruck fand
in ihrer Orientierung an den Bedurfnissen des Enkels sowie materiellen Geschenken und
Firsorglichkeit. Deutlich wird in diesem Interviewausschnitt, dass die GroBmutter Sebastian (und
den jlingeren Bruder) mitunter tiber Nacht betreute. Sebastian bringt zum Ausdruck, dass ebendiese
in Phasen auch mehrtagiger elterlicher Abwesenheit wichtige Erziehungs- und Betreuungsaufgaben
fiir ihre Enkel Gbernahm. In seiner Erwahnung dessen, dass sie zu diesem Zeitpunkt bereits tiber 60
Jahre alt war, zeigt sich sein Stolz auf diese und ihre Leistungen etwa bei Erkrankungen seinerseits
ebenso wie die enge Verbundenheit zu ihr. Sebastians, die GroBmutter glorifizierende Schilderung
verweist darauf, dass er sich von ihr geliebt fuhlte. Vor dem Hintergrund des (frihen) Todes
ebendieser im Jahr 1999, als er erst sechs Jahre alt war, wird ihre biografische Bedeutung fur ihn
auch retrospektiv noch einmal mehr ersichtlich.

Es zeigt sich im weiteren Verlauf des Interviews, dass Sebastians Eltern auch nach dem Tod der
GroBmutter beruflich viel unterwegs waren und insbesondere der Vater bis heute kaum verfiigbar
ist. Folglich kann vermutet werden, dass die Betreuung und Versorgung der S6hne seit Sebastians
sechstem Lebensjahr auch durch die Haushalterin geschah, wenngleich die Mutter sich phasenweise
aus der familial gefilhrten Firma zuriickzog™®. Er erwahnt im Interview die Bedeutung der
Haushélterin als Ansprechpartnerin im Elternhaus: ,,aber meistens ham wir halt und nur unsere
Haushdlterin zu Hause mein Papa kommt halt um zehn nach Hause* (Orig.S.26, Z870f).

Der Todeszeitpunkt der Gromutter mitterlicherseits fallt etwa in den gleichen Zeitraum wie der
Umzug der Familie nach S-Stadt sowie Sebastians Einschulung, die ebenfalls im Jahr 1999
stattfand:

,»und dann danach also nach fiinf Jahrn oder so {zogen wir, Anm. J.-L.R.} nach S-Stadt und
da leben meine Eltern und mein kleiner Bruder seit 13 Jahrn“ (Orig. S.1, Z16f).

Sebastian erwéhnt auch den Umzug nach S-Stadt im Interview — ebenso wie den vorangegangenen
Umzug nach T-Stadt — lediglich in Form eines institutionellen Ablaufs. Er war bei diesem Umzug
ca. sechs Jahre alt. Im Interview verweist er darauf, dass es fir die Familienmitglieder — anders als

fur ihn seither keine Wohnortwechsel mehr gab®™’. Das ungefdhr zur gleichen Zeit eintretende

156 Welchen Stellenwert bzw. welchen Betreuungsumfang die Haushalterin auch wéhrend Sebastians ersten
sechs Lebensjahren innehatte, geht aus dem Interview nicht hervor ebenso wenig ist bekannt, in welchem
Zeitraum die Mutter nicht im Familienbetrieb arbeitete.

57 Deutlich wird anhand des obigen Interviewausschnitts zudem, dass Sebastian tber die Vergangenheit
sprechend hier ein ,,wir” hergestellt und die (Kern-)Familie als Gemeinschaft thematisiert, es in Bezug auf die
Gegenwart jedoch einen Bruch gibt: Die Eltern und der Bruder leben seit 13 Jahren in seiner Geburtsstadt, er
jedoch betrachtet sich als auBenstehend und verortet sich nicht mehr im familialen Nahraum. Die ebenfalls
von mir interviewte Internatlerin Claudia Wiener hingegen formuliert im Rahmen ihrer Stegreiferzahlung, wo
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Ereignis der mit seiner Schulpflicht verbundenen Grundschulwahl erzahlt Sebastian sehr
ausfiihrlich™® und thematisiert diese Schulwahl als bewusste Entscheidung der Eltern:

., bin halt bei mir im Ort auf die Grundschule gegang da gabs zwei verschiedene [mhm] die
ahm auf der ein war halt ne Gesamtschule direkt daneben und meine Eltern wollten nich
dass ich mit gré= mit so vielen Alteren nich abhange oder so die hatten halt die hatten sich
um mich gesorgt [ja] und dachten halt dass das n Problem werden wirde [ja] und
deswegen bin ich halt auf ne Grundschule gegang die n bisschen weiter weg war aber
dennoch in der gleichen Stadt und da bin ich dann bis zur vierten Klasse in die Schule
gegang* (Orig. S.3, 799-106).

Dass Sebastian die Motive der Eltern im Rahmen der Wahl seiner Grundschule benennen kann,
verweist auf eine Thematisierung der Entscheidung in der Familie sowie auf die Ubernahme der
elterlichen Perspektive und damit verbunden erneut auf ein Vertrauen in die Eltern und deren
Sichtweise. Die elterliche Schulwahl war — so erlebte es Sebastian — verbunden mit dem elterlichen
Bedurfnis, den Sohn vor méglichen negativen Einflissen durch die Umwelt zu schiitzen. Sebastian
erklart retrospektiv, dass er auf jener Grundschule eingeschult wurde, die nicht durch die
unmittelbare Nahe zur Gesamtschule gekennzeichnet war und weiter entfernt vom Elternhaus lag,
wenngleich im selben Ort. Die aufseiten der Eltern empfundene Notwendigkeit, Sebastian vor den
Gesamtschillern zu beschiitzen, hing in Sebastians Augen nicht in erster Linie mit der besuchten
Schulform ebendieser Heranwachsenden zusammen, sondern wird (ber den Altersunterschied
erklart. Demnach sollte er von mdglichen negativen Einflissen durch Altere ferngehalten werden.
Es zeigt sich hierin ein Distinktionsbediirfnis aufseiten der Eltern. Eventuell auftretende Konflikte
hingen fiir die Eltern mit dem Altersunterschied von mindestens vier Jahren zwischen Sebastian
und den anderen Schilern zusammen und sollten durch die Schulwahl von vornherein
ausgeschlossen werden. Bis zum zweiten Schuljahr verbrachte er die Schulzeit gemeinsam mit
seinem Kindergartenfreund Paul Meyer, , dann dhm sind die umgezogen uund [ja] dhm () dann
verlor sich das so* (Orig. S.6, Z186f).

Sebastians weitere Ausfllhrungen im Interview beinhalten keine Erfahrungen U(ber die
Grundschulzeit. Wahrend ebendieser — als er acht Jahre alt war — trat er einem Tennisverein bei.
Sebastian erzéhlt in diesem Kontext, dass er gemeinsam mit dem Bruder dort Tennis zu spielen
begann sowie, dass der Bruder und er durch die Vereinsmitgliedschaft und das Trainieren mit
Altersgleichen zum Teil gleiche Freunde hatten (und bis heute haben). Es zeigt sich, dass die
Brider auch gemeinsame Interessen sowie einen teilweise gleichen Freundeskreis miteinander

verbindet, sodass sie auch ihre auBerfamilial gerahmte Freizeit wahrend des Aufwachsens mitunter

sie ,,eigentlich* (Interview Claudia Wiener (17), Orig. S.1, Z15) wohne und meint damit das Elternhaus.
Hieruber gelingt es ihr anders als Sebastian, die Bedeutung der Familie trotz des Lebens im Internat, wo auch
die Interviews stattfanden, hervorzuheben. Sebastian verortet sich hingegen primér im Internat, lebt dort und
grenzt sich vom Leben der ,Restfamilie® hieriiber ab. Es zeigt sich in seiner Formulierung eine Distanz zum
Alltagsgeschehen der Familienmitglieder.

158 Die Ausfiihrlichkeit von Sebastians — mit der elterlichen Grundschulwahlentscheidung beginnenden —
schulbiografischen Erzahlung lasst sich, wie bereits a.a.0. angedeutet, auch vor dem Hintergrund des
Vergleichs zwischen meinem hier eindeutigen Stimulus (,, Ahm ich wiird dich dann mal bitten so dein Weg
dahm durch die Schule zu erzdhin von der Einschulung [ok] bis du dann hier jetzt gelandet bist bis heute“
(Orig. S.3, 7296f)) und jenem unklar gestellten am Interviewbeginn erkléren.
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zusammen verbrachten. Der Tennissport war fiir Sebastian damals damit verbunden, gewinnen zu
wollen. In folgender Aussage spiegeln sich seine Leidenschaft fiir den Sport und die damit
verbundenen Emotionen wider: ,,also beim Tennis dhm explizit hab ich mich schon $00 aufgeregt
weil ich irgendwie verlorn hab oder n Ball einfach nur ins Netz gehaun hab* (Orig. S.41, Z1367f).
Im Schulleistungsbereich scheint Sebastian wéhrend der ersten drei Schuljahre keine Probleme
gehabt zu haben. Er thematisiert im Interview lediglich in Bezug auf die vierte Klasse, unzufrieden
mit einer Zeugnisnote gewesen zu sein. Diese ist gleichzeitig neben der Erwahnung, dass Paul bis
zum zweiten Schuljahr die gleiche Schule besuchte, die einzige Schilderung im Rahmen der
Grundschulzeit:

., hatte ne Drei in Kunst das regt mich bis heute noch auf also das war meine einzige drei
ansonsten war eigentlich alles eins bis zwei [ja] bis zur vierten Klasse uund danach bin ich

eben halt auf ne weitefiir= auf' n Gymnasium aufn staatliches Gymnasium gegang‘ (Orig.
S.4, Z106-109).

Aus obigem Interviewausschnitt geht hervor, dass die Drei in Kunst in der vierten Klasse seine
einzige Note im mittleren Bereich war. Der Umstand, dass diese Kunstnote Sebastian aktuell noch
in Rage versetzt, ver