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Einfiihrung

Interviewer: Willst du so leben wie die meisten Erwachsenen?

Schiler: Im Moment?
Ja
Ich hab’ Angst davor, muB ich echt sagen. ich mdchte nicht.
Ich hab’ irgendwie Angst davor, wenn ich die Leute seh’. Ham
‘ne Familie, arbeiten, Geld, kommen nach Hause, kucken
Fernsehen, gehn ins Bett, paar Kinder; ich hab’ Angst davor,
sozusagen.
Ich mochte gerne so sein, wie ich jetzt bin; mein ganzes Le-
ben, wenns geht. Aber es geht nicht, ich weiB das. Irgend-
wann, dann, nach dem Studium hért das dann auf, wenn du
selbsténdig werden muBt und 'nen Beruf ergreifen usw.
Was wiirdest du gerne anders machen?
Ich glaub’ da ehrlich . . . ich wiirde versuchen, méglichst lange
meine Freiheit zu haben, méglichst lang mit vielen, vielen
Leuten zusammen zu sein und mdglichst viel rumkommen auf
der Welt und alles. Das sind so Traume, die ich hab’. Ich
mdcht’ auf keinen Fall irgendwo festsitzen mit 'nem Beruf und
s0. Ich hab’ Angst davor, muB ich echt sagen.

1 Das Problem »Adoleszenz«

»Werde nie erwachsen, denn Erwachsensein bedeutet, seine Triume aufzuge-
ben.« Dieser an die Wand eines Jugendheims gekritzelte Spruch signalisiert die
Distanz des Jugendlichen zur Lebensform der Erwachsenen und die Angst vor
einer schleichenden oder erzwungenen Integration in deren Welt. Zugleich
findet darin auch sein eigenes Wertgefiihl, das BewuBtsein seiner Identitit als
Nicht-Erwachsener seinen Ausdruck. Die Mdglichkeit und Freiheit des Trau-
mens wird mit Jugendlichkeit gleichgesetzt. Im Traum verdichtet sich der
Waunsch, den starren Regeln, Rollenfixierungen und Verantwortlichkeiten der
Erwachsenen zu entgehen.

Die Phase der Adoleszenz gilt als eine Zeit des Umbruchs, in der der Ju-
gendliche eine neue Identitit sucht und fiir seine zukiinftigen Rollen als Be-
rufstiitiger, Staatsbiirger, Sexualpartner usw. wesentlich geprigt wird: Die
Frage: Wer bin ich? umreifit das Kernproblem der Identitdtssuche und damit
der Adoleszenz schlechthin.

In manchen primitiven Gesellschaften vollzieht sich der Ubergang von der
Kindheit zum Erwachsensein gleichsam nahtlos.! Zumindest kann er kurz sein
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oder gar mit kultischen Initiationsriten zusammenfallen. Dagegen erfahren Ju-
gendliche in hochindustrialisierten Gesellschaftsformationen die Adoleszenz
als eine relativ lange, teilweise schwierige und schmerzliche Zeit, als einen
prekiren Balanceakt zwischen subjektiven Triebanspriichen und Forderungen
einerseits und gesellschaftlichen Erwartungen, Normen und Kontrollen ande-
rerseits.

Die Widerspriichlichkeit und innere Zerrissenheit in der Adoleszenzphase
besteht auch in anderer Hinsicht. Auf der einen Seite umgeben sich Jugendli-
che mit Attributen des Erwachsenseins und bemiihen sich um die Erlangung
von Privilegien, die Erwachsenen zukommen. Auf der anderen Seite bewegen
sie sich in einer eigenen Lebenswelt, gekennzeichnet durch besondere Sym-
bole, Kleidung, Sprache und Habitus, neben und teilweise in Opposition zur
Welt der Erwachsenen.

SchlieBlich sind die dem Jugendlichen entgegengebrachten Erwartungen
und Normen héufig in sich widerspriichlich. Hierbei ist nicht nur an-das unter-
schiedliche Normengefiige der verschiedenen sozialen Schichten zu denken.
Bedeutsamer scheint der Gegensatz zwischen innerfamilidren und auBerfami-
lidren Normen zu sein. Im Rahmen der Familie wird der Jugendliche vor allem
zu solidarischem Handeln angehalten. Ein Teil des Eigentums ist gemeinschaft-
lich und darf von allen Familienmitgliedern genutzt werden. Es findet eine
finanzielle und materielle Umverteilung auf der Basis der Gleichheit bzw. der
realen Bediirfnisse statt. In Not- und Krisenféllen gilt der Zusammenhalt der
Familienmitglieder als selbstverstindlich. Dagegen sind die auerfamilidren
Interaktionsmuster im wesentlichen von einem Normenmuster gepriigt, dessen
Kern im Konkurrenzgedanken liegt. In der Schule und im Berufsleben gilt es,
besser zu sein als der andere. Dies beinhaltet, die Fehler und Schwichen des
anderen zu seinem eigenen Vorteil zu nutzen.?

Erst auf dem Hintergrund dieser Widerspriichlichkeiten wiren gerade in
Pubertit und Adoleszenz sich zeigende Dispositionen wie Labilitét, Reizbar-
keit, extreme Gefiihlsschwankungen, Verweigerungshaltung, Miftrauen ge-
geniiber Erwachsenen usw. zu interpretieren. Eine Erkldrung fiir konkrete
Verhaltensformen des einzeinen Individuums lieBe sich erst dann geben, wenn
zudem seine biographische Vorgeschichte und seine gegenwartige Situation im
Sozialgefiige bekannt ist.

Es gibt eine Reihe von Anzeichen dafiir, dal die Adoleszenz in modernen
Industriegesellschaften eher noch konfliktreichere und krisenhaftere Formen
annehmen wird (vgl. DOBERT/NUNNER-WINKLER 1973). »Krisenhaft«
ist hier kein wertendes Attribut. Es soll lediglich bedeuten, daf ein - mit
welchem Recht auch immer — bestehendes Normensystem in Frage gestellt
wird.

Auf der sozialen Ebene deutet sich dies an: »
— auf der aktiven Seite durch politische und soziale Protestbewegungen (Stu-
denten-, Schiiler- und Lehrlingsrevolte, Jugendkriminalitit, Wehrdienstver-
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weigerung u. a.),

— auf der passiven Seite durch Riickzugsbewegungen (Hippies, neue Jugend-

religionen, Drogensubkultur, Untermotivation in den Schulen, »Verinnerli-

chung« im Rahmen des Kulturbetriebs u. a.).

Auf der psychischen Ebene duf8ern sich gravierende Adoleszenzprobleme in
Form schwerer Personlichkeitskrisen oder in pathologischer Weise (reaktive
Neurose, Psychose, Depression, Suizid u. a.).

Aus diesen allgemeinen Tendenzen, die sich zunéchst auf der phdnomenolo-
gischen Ebene feststellen lassen und die z. T. durch einschlédgige wissenschaftli-
che Untersuchungen und statistische Erhebungen zu belegen sind, sollen ledig-
lich schlaglichtartig einige Beispicle herausgegriffen werden:

— Die nordrhein-westfilische Kriminalititsstatistik weist aus, daB 40 % aller
Straftaten von Jugendlichen begangen werden, dal die Zunahme der Er-
wachsenen-Kriminalitit von 1975 bis 1976 4,3 Prozent, die der Jugendli-
chen jedoch genau den dreifachen Wert erreichte. Bei der Analyse der ver-
schiedenen Deliktformen zeigte sich zudem bei der Jugendkriminalitét »ein
besonderer Trend zur Gewalttétigkeit« (SZ v. 20. 6. 78, S. 3).

- -Nach Ansicht der Bundesregierung befinden sich derzeit zwischen 100 000
und 150 000 Jugendliche in Abhéingigkeit von den sog. neuen Jugendreligio-
nen (vgl. SZv.11.7.78, 8. 5; DIE ZEIT v. 28. 7. 78, S. 38; DER SPIEGEL
v.17.7. 78, S. 36 ft.).

— In den Schulen mehren sich Anzeichen fiir ein Anwachsen der »Schiilerbru-
talitdt«, die sich in aggressivem Verhalten gegeniiber Mitschiilern und Leh-
rern sowie in einer Zunahme der Sachbeschadigungen manifestiert (vgl. b:e
7/76 zum Thema »Gewalt in der Schule«).

— Die Zahl der Wehrdienstverweigerer lag bis Mitte der 60er Jahre im Jahres-
durchschnitt um 3000, betrug im Jahr 1968 12 000 und stieg in den folgen-
den Jahren nahezu kontinuierlich auf 41 000 im Jahr 1976, was nur zum Teil
durch die stirkeren Geburtsjahrgénge erkldrt werden kann (vgl. DIE ZEIT
v. 16. 12. 1977, S. 4).

— Beim Drogenkonsum Jugendlicher zeigt sich eine deutliche Verschiebung zu
den harten Drogen, was sich nicht zuletzt an den steigenden Zahlen der
damit zusammenhéingenden Todesfille ablesen 146t (vgl. SZ v. 21. 8. 78, S.
13). Nach einer Mitteilung des Bundesministeriums des Innern hat sich die
Zahl der Rauschgift-Opfer in der Bundesrepublik von 1973 bis 1977 von
106 auf 390 Tote fast vervierfacht (vgl. pad. extra 12/1978, S. 5).

— Im Regierungsbericht iiber die Psychiatrie in der Bundesrepublik 1978 wird
festgestellt, daB heute rund 300 000 Jugendliche alkoholabhingig sind (vgl.
SZv. 22. 8. 78, S. 6). Weiterhin wird dort angegeben, daB nach den jiingsten
Sozialerhebungen des Deutschen Studentenwerks im Jahr 1976 rund 6 %
aller Studenten, das sind 48 000, in psychotherapeutischer Beratung bzw.
Behandlung waren. »Die Anlésse: nervliche Zusammenbriiche, Konzentra-
tionsschwiéche, Sprachstérungen, Apathie, Identitdtskrisen, Neurosen unter-
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schiedlicher Art, Depressionen, Examensangst (letzteres bei hoch wie bei

geringer Begabten)« (vgl. SZ v. 27./28. 8. 78, S. 4).

Es wire verfehlt, angesichts einiger derartiger Erscheinungen — von der
legitimen Wahrnehmung des Rechts auf Wehrdienstverweigerung ganz abgese-
hen — in ein allgemeines Lamento iiber die Jugend auszubrechen®, zumal sich
solche Klagen, jeweils auf ihre Zeit bezogen, bis in die Antike zuriickverfolgen
lassen. Es kann auch nicht darum gehen, die mit der Adoleszenzkrise verbun-
denen Probleme den Jugendlichen im Sinne einer Schuldzuweisung zu iiberlas-
sen oder sie fiir eine individualistische Bearbeitung an Eltern, professionelle
Erzieher oder Therapeuten abzuschieben.

Jedes dieser Phinomene bedarf einer differenzierten Bewertung hinsichitlich
des Erscheinungsbildes, des Ursachenkomplexes, der synchronischen und dia-
chronischen Vergleichsmoglichkeiten und der Entwicklungstrends. Viele Indi-
zien sprechen fiir die Annahme, daB sich die Konfliktpotentiale vor allem auf
Grund gesellschaftsstruktureller Bedingungen mehren, denen allerdings im
Rahmen dieser Arbeit nicht systematisch nachgegangen wird.* Es sei jedoch
darauf hingewiesen, daB eine Reihe von sehr unterschiedlich ansetzenden
Theorien zu dhnlichen Ergebnissen kommt. Sie konstatieren »Das Unbehagen
in der Modernitit« (BERGER/BERGER/KELLNER 1975), einen zuneh-
menden Sinnverlust und eine allgemeine Desorientierung des modernen Men-
schen (KMIECIAK 1976), die Méglichkeit einer Motivationskrise (HABER-
MAS 1973b), das » Auseinanderfallen von familidrer und schulischer Sozialisa-
tion einerseits und gesamtgesellschaftlicher Entwicklung andererseits« (RO-
SENMAYR 1970) und schlieBlich die Verdichtung von Subkulturen zu einer
Gegenkultur (HOLLSTEIN 1975).

Neben den oben angedeuteten, gesellschaftlich relativ stark beachteten Kri-
senphiinomenen stehen die Schwierigkeiten der »schweigenden« Mehrheit der
Jugendlichen, die sich als innere Emigration oder als wenig spektakulire Kon-
flikte zwischen ihnen und ihren Eltern, Erziehern und Vorgesetzten nieder-
schlagen.

Aus diesem breiten Spektrum moglicher Erlebens-, Verhaltens- und Krisen-
formen wird deutlich, daf der Verlauf und das Ergebnis der Adoleszenz kei-
neswegs eng definiert sind, sondern von der jeweiligen Konstellation verschie-
dener Variablen wie Struktur des Elternhauses, Schichtzugehérigkeit, Schulbil-
dung, Freundeskreis, biographischen Zufillen usw. bestimmt werden. Uber
‘genetische und soziale Festlegungen hinaus kann die Adoleszenz subjektiv
auch als ein offener ProzeB erlebt werden, in welchem persénlich beeinfluB-
bare Akte der Rollenwahrnehmung, des Wihlens, Priifens, Bewertens oder
Sich-Engagierens von Bedeutung sind.

Die in der Frage » Wer bin ich?« eingeschlossene Unsicherheit und Offenheit
beinhaltet auch eine prinzipielle Bereitschaft des Jugendlichen, Rat und Hilfe
anzunehmen. Dies setzt allerdings ein Vertrauensverhiltnis voraus, das seiner-
seits wiederum auf schwer zu erwerbenden Voraussetzungen beruht. Zur Iltu-
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stration dieser prinzipiellen Bereitschaft mag folgende AuBerung eines Schii-
lers dienen, der gefragt wurde, was denn ein Mensch im Lauife seiner Erziehung
vor allem mitbekommen miiBte:

. und dann auch Kritikfihigkeit, oder daB man eben Kritik offen sagt,
weil das fehlt mir heutzutage wahnsinnig. Da macht man irgendwas falsch oder
so — und man merkt das gar nicht. Aber keiner sagt etwas. Wie soll man sich da
dndern konnen? ...weil Selbstkritik ist meistens nicht so hart — oder man
macht ‘es unbewuBt.«

2 Gegenstand der Arbeit

Der Terminus » Adoleszenz« verweist auf eine eigenstéindige Periode, die we-
der auf eine spite Kindheit noch auf eine Vorform des Erwachsenenstatus zu
reduzieren ist. Entsprechend ist zu kldren, worin die Charakteristik der Ado-
leszenz besteht und ob iiberhaupt von der Adoleszenz als einem biologisch und
sozial einheitlichen Phdnomen gesprochen werden kann.

Das zentrale Interesse dieser Arbeit richtet sich jedoch auf die Beschreibung
und Analyse kritischer Entwicklungen innerhalb dieser Phase und auf die Be-
dingungen fiir die Stabilisierung von Ich-Identitdt im Sinne von Ich-Auto-
nomie.

Eine Reihe von Anzeichen spricht dafiir, daB die Adoleszenz per se krisen-
haft verlduft, daB sie »trotz aller ihrer Ahnlichkeiten mit neurotischen und
psychotischen Symptomen und Phasen nicht eine Krankheit, sondern eine nor-
mative Krise ist, d. h. eine normale Phase vermehrter Konflikte . . .« (ERIK-
SON 1976, S. 144). Solche Krisen konnen als Kristallisationspunkte der Per-
sonlichkeitsentwicklung gelten. Bisher Gesichertes und selbstverstindlich
Praktiziertes wird plotzlich fragwiirdig. Es besteht eine erhShte Sensibilitét
gegeniiber inneren Wahrnehmungen und dueren Einfliissen. Der Jugendliche
unterzieht sein Bild von sich selbst, seine Position zu relevanten Bezugsgrup-
pen und Wertsystemen einer eingehenden Priifung.

Im Mittelpunkt der Arbeit sollen nicht klinisch-pathologische oder somal-
delinquente Verhaltensweisen stehen, sondern die fiir eine »erfolgreiche«’ So-
zialisation — zumindest in hochentwickelten Industriegesellschaften — struktu-
rell notwendigen Probleme und Krisen. Eltern, Lehrer und sonstige Erzieher
begreifen oft auch diese quasi-normalen Krisen weder in ihrer objektiven
Funktion noch in ihren Hintergriinden.

Im theoretischen Teil dieser Studie wird versucht, reprisentative Konzepte
der Adoleszenz darzustellen, um ein begriffliches Instrumentarium fiir die
Analyse konkreter Prozesse zu gewinnen. Im empirischen Teil der Arbeit rich-
tet sich das Interesse auf die Rahmenbedingungen und Formen von Adoles-
zenzkonflikten und auf die EinfluBfaktoren fiir die Ausbildung von Ich-Iden-
titdt.

13



Die Komplexitidt des Themas zwingt aus pragmatischen Griinden zu ver-
schiedenen Einschridnkungen der Fragestellung. Einmal soll hier vor allem die
spéte Adoleszenz, also die sich an die Pubeszenz anschlieBende Phase, behan-
delt werden. Weiter sollen im empirischen Teil der Arbeit drei ausgewahlte
Problembereiche im Vordergrund stehen:

— die Stellung des Adoleszenten gegeniiber seinen Eltern,

- die Stellung des Adoleszenten gegeniiber der Institution Schule,

- Sinnprobleme des Adoleszenten (Weltanschauungsfragen, moralische Ur-
teile, Fragen der Lebensgestaltung usw.).

SchlieBlich beschrinkt sich das Untersuchungsfeld auf die Probleme von
Gymnasiasten im Alter von 16-20 Jahren.

. Der Entstehungszusammenhang der Studie, die Einarbeitung in theoretische
Konzepte und die Durchfiihrung der empirischen Erhebung sind letztlich von
einem praktischen Interesse getragen. Das zentrale Motiv war, im Hinblick auf
die eigene padagogische Titigkeit als Lehrer, einen Einblick in die Lebenswelt,
die Erfahrungen, Denkstrukturen, Urteile, Angste und Hoffnungen von Ju-
gendlichen zu gewinnen, iiber diese Kenntnisse zu einem besseren Verstédndnis
ihres Verhaltens zu gelangen und das eigene Handeln mit Jugendlichen anzu-
leiten. Zweck dieser Publikation ist es, die hieraus gewonnenen Erfahrungsbe-
richte und Ergebnisse dem Leser fiir kritische Aneignung zuginglich zu
machen.

3 Vorgehensweise

Grob gesehen gliedert sich die Arbeit in einen theoretischen und in einen
empirischen Teil. Dabei konnte weder eine ausfiihrliche theoretische Darstel-
lung und Diskussion vorgenommen werden, noch war es moglich, den strengen
Anforderungen an die Methoden empirischer Sozialforschung zu entsprechen.
Unter diesem eingeschrinkten Anspruch wurde jedoch ein Zugang zu zwei
reprisentativen Erkldrungssidtzen der Personlichkeitsentwicklung — dem Struk-
turmodell der Psychoanalyse und der soziologischen Interaktionstheorie —
erdffnet. Diese Theorien wurden in ihren wesentlichen Aussagen in bezug auf
die Adoleszenzphase dargestellt, wobei nach den Moglichkeiten ihrer Ver-
kniipfung gesucht wurde. Hierbei erwies sich der Begriff »Ich-Identitit« als
eine Schliisselkategorie, die es erlaubt, Theoreme der Psychoanalyse und der
soziologischen Rollentheorie bzw. Interaktionstheorie zu verbinden. Im fol-
genden wurde versucht, das komplexe Personlichkeitsmerkmal »Ich-Identitét«
fiir einen empirischen Zugriff zu operationalisieren. Dabei wurde unterstellt,
daf Ich-Identitit als Aggregat von sechs Einzelvariablen, fiir welche z. T.
bereits ausgearbeitete Konzepte vorliegen, angesehen werden kann. Im Mittel-
punkt stand die Frage, welche Zusammenhinge zwischen dem Merkmal Ich-
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Identitit und anderen Variablen wie Schulerfolg, Erziehungsstil des Elternhau-
ses oder Intensitét der Adoleszenzkrise bestehen.

" Die empirische Grundlage fiir die einzelnen Zuordnungen bildete eine Be-
fragung, die speziell fiir diese Arbeit durchgefiihrt wurde. Sie erfolgte in Form
von offenen Interviews mit 23 Gymnasiasten im Alter von sechzehn bis zwan-
zig Jahren. Eine Ergédnzung zu diesem primér quantitativ orientierten Verfah-
ren bildete eine fall- und themenbezogene Auswertung, die sich nach ausge-
wihlten Problembereichen gliedert. Hierbei wurden bemerkenswerte Ab-
schnitte aus den Tonbandprotokollen der Interviews zitiert bzw. durch deren
Zusammenfassung bestimmte Trends im Rahmen der untersuchten Gruppe
verdeutlicht. Aus der Gesamtschau der theoretischen und empirischen Ergeb-
nisse wurden abschlieBend einige praktische Konsequenzen fiir den Péddagogen
sowie kritische Argumente zur Institution Schule formuliert.






Teil I
Theoretische Erklarungsversuche
der Adoleszenzphase

Mit der zuriickhaltenden Formulierung »Erklidrungsversuche« soll angedeutet
werden, da8 eine Theorie der Adoleszenz nicht vorliegt. Allenfalls kann im
Rahmen allgemeiner Theorien der Personlichkeitsentwicklung, wie sie
FREUD, PIAGET oder ERIKSON unter einem jeweils spezifischen Aspekt
geformt haben, eine Konkretisierung fiir die Phase der Adoleszenz versucht
werden.

Auch im Rahmen der Jugendsoziologie werden entweder sehr eng umris-
sene Einzelgebiete untersucht (z. B. Jugendkriminalitit), oder es wird ein be-
sonderes Merkmal in einer Weise hervorgehoben bzw. verabsolutiert, daB es
schlieBlich zum Angelpunkt einer pauschalen Erklirungsperspektive wird, in
welcher sich allzu oft nur die besondere kultursoziologische Position eines
Autors spiegelt (z. B. SCHELSKYs »Skeptische Generation« oder BLU-
CHERs »Generation der Unbefangenen«).® So heterogen die verschiedenen
Interpretationen des Jugendalters auf den ersten Blick auch sein mogen, so
ergibt sich doch bei dem Versuch, sie zu systematisieren und auf ihre theoreti-
schen Grundlagen zu befragen, daB sie sich im wesentlichen auf die Entwick-
lungspsychologie, die Lerntheorie, die kognitive Entwicklungstheorie und die
Theorie des symbolischen Interaktionismus beziehen. Diese Ansétze stiitzen
sich ihrerseits wiederum auf die Psychoanalyse und/oder auf die Rollentheorie.
Es erscheint deshalb angebracht, sich primir diesen beiden Theorien zuzu-
wenden.

Zunichst sollen allerdings der Begriff der Adoleszenz und der der Krise in
einer ersten Anndherung préizisiert werden.

1 Begriffe
1.1 Adoleszenz

Eine gehaltvolle Bestimmung dieses Begriffs kann nicht vorab und losgelost
von einem theoretischen Konzept vorgenommen werden. In der umgangs-
sprachlichen Bedeutung bezeichnet Jugend den Lebensabschnitt zwischen
Kindheit und Erwachsensein. Das lateinische Verb adolescere bedeutet »reif
werden«, »aufwachsen« und akzentuiert somit ein Stadium des Noch-Nicht-
Reif-Seins. :

Bereits der Versuch, das Jugendalter (synonym: Adoleszenz) zeitlich, also
nach einem formalen Kriterium abzugrenzen, fiihrt zu inhaltlichen Feststellun-
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gen. Die untere Grenze 146t sich in aller Regel nach einem biologisch-physiolo-
gischen Kriterium, dem Auftreten pubertidrer Korpermerkmale, vornehmlich
der ersten Menstruation bzw. Ejakulation, bestimmen.” Die Differenz zwi-
schen Lebensalter und biologischem Alter sowie die geschlechtsspezifischen
Unterschiede hinsichtlich des Beginns der Pubertit lassen allerdings nur eine
ungefihre Grenzziehung zu, die bei etwa dem dreizehnten Lebensjahr ange-
setzt werden kann.

Dagegen fehlt ein korrespondierendes Merkmal fiir das Ende der Adoles-
zenz. Dieses wird nicht durch einen bestimmten biologischen Reifegrad, son-
dern durch sozio-kulturelle Merkmale definiert.? Entsprechend den einzelnen
Zuschreibungen nach beruflichen, juristischen oder familidren Gesichtspunk-
ten 148t sich das Ende der Adoleszenz sehr unterschiedlich ansetzen und kann
in Extremfillen bis etwa zum 30. Lebensjahr reichen.’ :

AuBere Kennzeichen des Erwachsenseins wie finanzielle Unabhingigkeit,
Volljdhrigkeit oder eigene Familiengriindung miissen keineswegs in ihrer zeitli-
chen Ubereinstimmung oder Vollstandigkeit zutreffen. Ergiinzend sind deshalb
sozialpsychologische Kriterien heranzuziehen. Demnach mu8 in ganz trivialem
Sinne als Jugendlicher der gelten, der von seiner Umwelt als solcher angesehen
und behandelt wird. Dies findet seinen Ausdruck in spezifischen Rollenzuwei-
sungen und Rollenwahrnehmungen, die sich allgemein dadurch charakterisie-
ren lassen, daf sie zwar dem Jugendlichen Verantwortlichkeiten und besondere
Restriktionen auferlegen, die weit iiber die des Kindes hinausgehen, ihm aber
dennoch gewisse Verhaltensspielriume und Privilegien einrdumen, die Er-
wachsenen versagt werden. ERIKSON hat diesen letztgenannten Aspekt fiir
derart zentral erachtet, daB er darin das Charakteristikum des Jugendalters.
sieht und ihn mit der Formel des »psycho-sozialen Moratoriums« umschreibt,
das »durch umgrenzte Pflichten, gebilligte Wettkdmpfe und spezielle Freihei-
ten charakterisiert und dennoch schon auf die ganze Hierarchie zukiinftiger
Leistungen und Laufbahnen, Kasten und Klassen, Innungen und Verbdnde
abgestimmt ist« (1976, S. 185).

Ublicherweise erfolgt in der Literatur eine Teilung der Adoleszenzperiode in
zwei Abschnitte: die Pubeszenz oder friihe Adoleszenz und die Spitadoleszenz,
die auch in dieser Arbeit zugrunde gelegt wird. Daneben finden sich aber auch
eine Dreiteilung (AUSUBEL 1976)!° und noch feinere Differenzierungen in
bis zu 7 Unterabschnitte’ (BLOS 1973). AUSUBEL sieht die besonderen
Kennzeichen der ersten Phase in einer abrupten Ablosung von der Kinderrolle
(»Initialschock«), einer unrealistischen Vorstellung von den Statusprivilegien
der Jugendlichen, die denen der Erwachsenen vermeintlich nahekommen oder
gar gleichgesetzt werden, und schlieBlich in einer relativ schwierigen Integra-
tion in die Subkultur der Gleichaltrigen. In der zweiter. Phase des Jugendalters
nimmt nach AUSUBEL mit der Entstehung realistischerer Strebungen und
dem Erwerb ausgleichender Statusquellen die »Frustration der Selbsterhal-
tungstriebe« ab (1976, S. 84). Gleichwohl bleibe auch diese Periode durch
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stark schwankende Belastungen und extreme Gefiihlslagen von tiefer Ver-
zweiflung bis zu heiterer Ausgelassenheit gekennzeichnet. Erst gegen Ende der
Adoleszenz lasse sich der gleiche Grad von Frustration gleichmiitiger und hei-
terer ertragen (ébd.).

1.2 Krise

Wie viele andere Autoren hilt AUSUBEL die Adoleszenz fiir eine besonders
problem- und krisenreiche Phase der Personlichkeitsentwickiung. Hierbei wird
von biographisch zufilligen Krisen (z. B. Tod eines Elternteils) abgesehen und
der Blick auf entwicklungsbiologische und sozialisationsbedingte, also struk-
turell verankerte Krisen gelenkt, wie sie sich auch in anderen Lebensabschnit-
ten, z. B. der Zeit der Wechseljahre oder der sog. »midlife crisis«, manife-
stieren.

Mit der Bezeichnung »Krise« wird allgemein ein Ausnahmezustand bezeich-
net, der eine potentiell oder aktuell bestandsgefidhrdende Dimension ange-
nommen hat, gleich ob es sich um das Uberleben eines biologischen Organis-
mus oder eines sozialen Gebildes handelt. Systemtheoretisch gesprochen sind
Krisen demnach Gefihrdungen eines Ist-Zustandes bzw. riskante Abweichun-
gen vom Soll-Zustand eines Systems.

Krisen der Personlichkeitsentwicklung sind nun zunéchst einmal notwen-
dige, d. h. auch »normale« Bedrohungen eines erreichten Zustandes und bil-
den eine grundlegende Voraussetzung zur Hoherentwicklung und Entfaltung
im individualpsychologischen Sinne, sofern Entwicklung begriffen wird als das
Durchlaufen einer hierarchisch geordneten Stufenfolge. Der Aufstieg zu einer
hoheren Stufe setzt hierbei die »erfolgreiche« Absolvierung der ontogenetisch
vorangegangenen Abschnitte voraus. Im Unterschied zu evolutionéiren Wachs-
tumsprozessen (etwa durch Zellteilung) bedeutet der Ubergang zu einer hihe-
ren Stufe nicht nur die additive Erweiterung des Bestehenden, sondern zumin-
dest die teilweise Zerstérung vorhandener Strukturen und deren Ersetzung
durch qualitativ andere.!! Die Personlichkeitsentwicklung in modernen Indu-
striegesellschaften vollzieht sich also in dieser theoretischen Perspektive als
eine durchaus bruchhafte Abfolge verschiedener Stadien und Formen des psy-
chischen Apparats bzw. spezifischer Rollenkonstellationen. Krisen sind an den
Nahtstellen dieser Stadien zu erwarten und funktionell notwendig. Ein unge-
wohnlich langes oder gar dauerhaftes Verharren auf einer Stufe (z. B. Infanti-
lismus) muB als psychische wie soziale Pathologie angesehen werden.

Das Paradoxon »Normalitit der Krise« ist insofern aufzulosen, als Entwick-
lungskrisen, die fiir den analytischen Betrachter als unumgénglich angesehen
werden miissen, aus der subjektiven Sicht der Betroffenen als Irritation, Be-
drohung oder gar Zerstérung erlebt werden. Trotz teilnahmsvoller Hinweise
aus seiner Umgebung (»Das ging mir friither genauso« oder »Das bleibt keinem
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erspart«) vermogen diese Krisen fiir den Jugendlichen kaum den Charakter der
Normalitdt zu erlangen. In aller Regel wird die Notwendigkeit und positive
Funktion von Krisen erst aus der Retrospektive erkannt. SchlieBlich haftet
auch der aus der Perspektive des Beobachters durchaus »normalen« Krise
immer ein Moment der UngewiBheit an, bedeutet Krise im medizinischen,
psychoanalytischen wie sozialpsychologischen Sinne doch immer eine Phase
der Schwiche und der Anfilligkeit fiir subjektiv unvorhergesehene und unge-
wollte bzw. objektiv pathologische Entwicklungen.

In einem Vorgriff auf die in den beiden nachfolgenden Kapiteln dargestell--
ten Theorickonzeptionen kann man Personlichkeitskrisen aus der Sicht der
Psychoanalyse als Phasen vermehrter Konflikte zwischen den psychischen In-
stanzen, aus rollentheoretischer Perspektive als Phasen der Rollendiffusion
interpretieren. Bisher Vertrautes wird fremd, fragwiirdig oder unertriglich und
somit wird erst die Voraussetzung zur Ubernahme neuer Strukturen ge-
schaffen.

2 Das Strukturmodell der Psychoanalyse
2.1 Grundlagen

Die Psychoanalyse!? liefert ein Phasenmodell der ontogenetischen Entwick-
lung, dessen Hauptkriterium die jeweils dominante Form der (primir) sexuel-
len Triebbefriedigung bildet. Nach der Oralphase, der anal-sadistischen Phase,
der phallischen Phase und der Latenzzeit folgt schlieBlich die Adoleszenz als
Phase der Genitalitét, als deren Merkmal die Ausbildung der ofgastischen
Potenz gesehen wird.!> Wihrend sich SIGMUND FREUD in der Annahme
der iiberragenden Bedeutung der friihkindlichen Sexualitit fiir die Personlich-
keitsentwicklung vorwiegend diesen Phasen zuwandte, galt das Interesse seiner
Nachfolger auch den spéteren Phasen einschlieBlich der Adoleszenz. FREUD
sah das Hauptproblem der Adoleszenz in der Ablésung vom Inzestobjekt, d. h.
in der Bewiltigung des Odipuskomplexes auf dem Hintergrund der dynami-
schen Beziehungen zwischen einem triebhaften Es und einem zihmenden und
kontrollierenden Uber-Ich. Ohne auf das grundlegende Konzept des psychi-
schen Apparats im Sinne FREUD:s zu verzichten, haben Psychoanalytiker wie
ANNA FREUD, ERICH FROMM, KAREN HORNUNG, ERIK ERIK-
SON, ALEXANDER MITSCHERLICH u. a. das FREUDsche Schema er-
weitert bzw. spezifiziert. '
Betrachtet man die Kette von SIGMUND FREUD iiber seine Tochter
ANNA bis zu deren Schiiller ERIKSON, so wird deutlich, daf sich hier eine
tendenzielle Abldsung von einigen elementaren Postulaten des Begriinders der
Psychoanalyse vollzieht:
~ Die Bedeutung der biologischen Fundierung fiir die Entwicklungslogik und
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Verlaufsform der psychosexuellen Phase wird abgeschwicht zugunsten der

Rolle sozialer Umweltfaktoren.

— Zwar wird eingerdumt, dal neben genetischen Faktoren auch die friihkindli-
che Sozialisation von grundlegender Bedeutung ist, doch wird dariiber hin-
aus angenommen, daf8 jedes Individuum auch in seinen spiteren Entwick-
lungsphasen durch den Einflufl sozialer Faktoren formbar und verinde-
rungsfahig ist.

— Das Interesse gilt neben den frithen Entw1cklungsphasen (ANNA FREUD
und ERIKSON waren vor allem Kinderanalytiker) auch der Adoleszenz
(FREUD, A. 1950} und schlieBlich dem gesamten Lebensabschnitt bis ins
Alter (vgl. ERIKSON 1976, »Die drei Stadien des Erwachsenenlebens«, S
114 ff).

- Die iiberragende Rolle, die FREUD der Sexuahtat als Haupttriebfeder

- menschlichen Handelns zuordnet, wird zunehmend relativiert.!*
Gemeinsam ist jedoch allen psychoanalytischen Konzepten, daf8 sie ein Stu-

fenmodell auszuarbeiten suchen. Hierbei liegt die Vorstellung zugrunde, da8

sich die Personlichkeitsentwicklung als eine im wesentlichen ahistorische und
damit auch nicht kulturspezifische Sequenz von Entwicklungsabschnitten dar-
stellen 1dBt. Die Steuerungsmedien dieser Prozesse sind primir biologischer

Natur und beruhen auf endokrinologischen Vorgingen.

Der soziale EinfluB auf die Ausprigung und das Ergebnis der einzelnen
Stufen ist in erster Linie von der grundlegenden, d. h. vor allem geschlechtsspe-
zifischen Konstellation der Kernfamilie, also den Beziehungen Mutter/Sohn/
Tochter, Vater/Sohn/Tochter und Mutter/Vater bestimmt und wird erst sekun-
dér von der besonderen Ausformung dieser Beziehungen iiberlagert.

Hinter den ontogenetischen Stufenmodellen steht letztlich eine normative
Vorstellung von der Reihenfolge, Dauer und spezifischen Funktion der ver-
schiedenen Stadien, die es erlaubt, die von dieser Struktur abweichenden Ent-
wicklungen als pathologisch, friihreif usw. zu qualifizieren. Aus der Gesamt-
schau der Entwicklungsstufen 148t sich die schrittweise Aneignung bestimmter
Leistungen und Fahigkeiten ablesen, deren Tendenz beschrieben wird als »zu-
nehmende Stimulusunabhingigkeit, erhOhtes Abstraktionsniveau, zuneh-
mende Differenzierung, insgesamt also groBere Objektivitit der Realitidtsper-
zeption«. (DOBERT/NUNNER-WINKLER 1975, S. 22)

Exemplarisch soll hier das ERIKSONsche Phasenkonzept kurz vorgestellt
werden, auf dessen Abschnitt » Adoleszenz« noch gesondert eingegangen wird.

_Einen Uberblick iiber die einzelnen Entwicklungsabschnitte vermittelt das

»Diagramm C« (vgl. S. 22 £.).

Die Analyse der kritischen Lebensphasen durch die klassische Psychoana-
lyse nimmt ihren Ausgangspunkt beim Studium der psychosexuellen Krisen
und versucht, deren Auswirkungen auf die psychosoziale Ebene zu kléren.

Dagegen befalit sich ERIKSON primér mit den psychosozialen Fugktionen
jedes Lebensabschnittes und den damit verbundenen Krisen. Jeder Stufe ent-
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Diagramm C aus ERIKSON °1976, S. 150 f.
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C D E
Elemente der Psychosoziale Psychosexuelle Phasen
Sozialordnung Modalitdten
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spricht eine bestimmte Grundhaltung, umschrieben durch ein Kriterium »rela-
tiver psychosozialer Gesundheit« (1976, S. 149) und eine korrespondierende
Form der Storung bzw. der Dysfunktion. Die Kriterien fiir die Unterscheidung
der einzelnen Phasen scheint ERIKSON durch die Analyse der im Laufe der
Personlichkeitsentwicklung aufeinanderfolgenden Krisen zu gewinnen. Dies
klingt auch in dem Eingestéindnis an, »dall wir die Krisen, die fiir bestimmte
Stadien typisch sind, besser verstehen als die Stadien selbst . . .« (1971, 8. 121).

Ein »normaler« Entwicklungsproze8 liegt dann vor, wenn die positive Kom-
ponente dauerhaft liberwiegt. Umgekehrt kann von einer Krise gesprochen
werden, wenn die dysfunktionale Komponente dauerhaft in den Vordergrund
ruckt Jede dieser phasenspezifischen Funktionen wird bereits im vorausgehen-
den Abschnitt angelegt und findet im Normalfall gegen Ende der jeweiligen
Phase eine relativ dauerhafte Losung. Schwere Storungen in einem bestimmten
Stadium konnen allerdings die bereits beigelegten Krisen vorangegangener
Phasen wiederbeleben. Die einzelnen Komponenten der Entwicklungsstufen
sind hierarchisch aufeinander bezogen, »alle hdngen von der rechtzeitigen Ent-
wicklung jeder einzelnen ab, wobei die >rechte Zeit« und das Tempo der Ent-
wicklung jeder einzelnen Komponente (und damit auch das Verhiltnis aller
zueinander) doch von der Individualitit des einzelnen und vom Charakter
seiner Gesellschaft bedingt werden« (1976, S. 149).

Wie aus einem Vergleich der Spalten A und E des »Diagramm D« (vgl. S. 24
f.) hervorgeht, gibt es fiir die ersten sechs Lebensphasen zwischen den Phasen-
modellen von ERIKSON und FREUD eine direkte Entsprechung. Die Diffe-
renz beider Konzepte liegt in der jeweiligen Betonung der psychosexuellen
oder der psychosozialen Faktoren. Nach ERIKSON folgen nur die der Adoles-
zenz vorangehenden Phasen einer psychosexuellen Dynamik. Fiir die Adoles-
zenz selbst hilt er jedoch eine Verlagerung auf die soziale Perspektive fiir
unumginglich. Es sei nicht méglich, mit Hilfe der Libidotheorie auch den
zweiten Entwicklungsaufschub — die Adoleszenzphase — zu erkldren. Konse-
quenterweise versucht er deshalb, Adoleszenzkrisen nicht wie den ersten Ent-
wicklungsaufschub, die Latenzperiode, triebpsychologisch, sondern als einen
ProzeB der Rollendiffusion zu interpretieren, wobei er die sexuelle Kompo-
nente nur als eine von vielen beriicksichtigt. Dennoch bleibt festzuhalten, daB3
die Phasenmodelle von FREUD und ERIKSON prinzipiell eine gleichartige
logische Struktur besitzen, der die Vorstellung eines dynamischen- Gleichge-
wichts zugrunde liegt.

2.2 Zaur psychoanalytischen Interpretation der Adoleszenz
Nach FREUD ist die Adoleszenz gekennzeichnet durch die neu erweckten
sexuellen Impulse. Die in der Latenzzeit erfoigreich sublimierten kindlichen

Sexualtriebe sind nun derart stark, daB eine erfolgreiche Verdringung nicht.
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mehr moglich ist.!> Wihrend der Latenzperiode wurde durch die Internalisie-
rung der dem Kind vermittelten moralischen Regeln ein Uber-Ich (Gewissen)
aufgebaut.'® An die Stelle der durch wichtige Bezugspersonen reprisentierten
Kontrollinstanzen tritt mehr und mehr eine innere Instanz. Bei Normverlet-
zungen kommt nun zu der Angst vor duBeren Sanktionen das Moment der
Schuld, die als innere Frustration bzw. Uber-Ich-Angst erfahren wird (vgl.
MUUSS 1971, S. 40). Mit dem physiologischen Prozef8 der Sexualreifung und
seinen endokrinen Veridnderungen werden jedoch die libidinosen Krifte ver-
stirkt, was zu einem Ungleichgewicht zwischen den Instanzen des Es, Ich und
Uber-Ich fiihrt. »Die fritheren Stadien der kindlichen Sexualitdt werden fiir
kurze Zeit reaktiviert, darunter auch ddipale Wiinsche und homosexuelle Nei-
gungen; aber verstirkt durch hormonale Stimulierung in entsprechender Rich-
tung werden die heterosexuellen Impulse nicht-inzestudser Art bald beherr-
schend (...) und verlangen nachdriicklich ihre Befriedigung« (AUSUBEL
1976, S. 42).

- Wihrend FREUD zunichst die Meinung vertrat, daB Angst als Folge sexu-
eller Verdriangung die Psyche destabilisiere, sah er in seinen spéteren Schriften
nicht mehr den Versuch der Unterdriickung sexueller Impulse, sondern das
BewuBitsein von der Existenz und Macht der Sexualtriebe selbst als Quelle der
Angst an, die das Ich bzw. Uber-Ich zu iiberwiltigen drohen (vgl. ebd., S. 43).

ANNA FREUD iibernahm im wesentlichen - diese Gedanken und unter-
stellte wie ihr Vater einen zweiten Odipuskomplex zu Beginn der Pubeszenz,
der zu gewohnlich phantastischen Vorstellungen fithren soll: »Das aufs neue
entwickelte Uber-Ich tritt in den Konflikt ein, produziert neue Angste und ruft
alle Methoden der Verteidigung hervor, die das Ich zur Verfiigung hat: Unter-
driickung, Verleugnung und Entfremdung. Diese Verteidigung kehrt den libidi-
nosen Impuls um und >wendet ihn gegen sich selbst< (. . .), was Zweifel, Angste
und neurotische Symptome verursacht. Zunehmende Phantasie, vorgenitale (d.
h. verkehrte sexuelle) Befriedigung und aggressives oder kriminelles Verhalten
sind Teilerfolge des Es. Dagegen kennzeichnet das Auftreten von Angst die
Entwicklung asketischer Neigung und die Betonung neurotischer Symptome
einen Erfolg des Ich.« (MUUSS 1971, S. 41)

ANNA FREUD widmete einen groBen Teil ihrer Arbeitskraft dem Studium
und der Analyse dieser Abwehrmechanismen. Obgleich sich nach ihrer Auffas-
sung im Anschluf8 an die Phase der vorpubertdren Desorientierung im allge-
meinen eine Phase der Stabilisierung und des Wandels vom negativen zum
positiven Verhalten!’ abzeichnet, sieht sie doch grundsitzlich zwei pathologi-
sche Entwicklungsmoglichkeiten in der Pubeszenz: »a) Das Es kann sich iiber
das Ich hinwegsetzen. In diesem Fall bleibt keine Spur des frithen Charakters
vorhanden, und der Eintritt in das Erwachsenenalter wird gekennzeichnet
durch Neigungen zu ungehinderter Triebbefriedigung (...). b) Das Ich kann
sich iiber das Es erheben und es auf ein begrenztes Gebiet einschrinken; eine
Kontrolle erfolgt durch zahireiche Abwehrmechanismen« (ebd., S. 42).

27



Die fiir die Pubeszenz charakteristischen Abwehrformen sind ANNA
FREUD zufolge die Askese und die Intellektualisierung. Erst die Restabilisie-
rung einer Balance, in der das Es weder allzu rigide kontrolliert wird, noch das
Uber-Ich unter dem Druck triebhafter Neigungen und Wiinsche jeden Einflu§
verliert, soll dann einen harmonischen Ubergang in das Erwachsenenalter er-
moglichen.

MUUSS hat die Faktoren, die nach ANNA FREUD fiir die Adoleszenzkon-
flikte bestimmend sind, folgendermaBen zusammengefaft:

»1. Die Stirke des Es-Impulses, die bestimmt wird durch physiologische und
endokrinologische Prozesse wihrend der Pubeszenz;

2. die Fahigkeit des Ich, sich der Triebkraft zu widersetzen oder sich ihr
auszuliefern. Dies wiederum héngt ab von der Charakterbildung und der Ent-
wicklung des Uber-Ich wihrend der Latenzperiode;

3. die Wirksamkeit und die Natur des Abwehrmechanismus mit Bezug auf
die Festlegung des Ich.« (ebd.)

ERIKSON ging in der angedeuteten Weise iiber SIGMUND und ANNA
FREUD hinaus und erweiterte deren Theorien um sozialpsychologische Uber-
legungen.'® Neben der Ausarbeitung des bereits skizzierten Phasenmodells
liegen seine besonderen Leistungen in seinen Schriften iiber das Jugendalter
und — damit direkt verkniipft — der Entfaltung des Begriffs Ich-Identitit. Den
der Adoleszenzphase vorausgegangenen Lebensabschnitt, die Latenzzeit im
Sinne FREUDs, bezeichnet ERIKSON als das Schulalter. Die biologischen
Reifungsprozesse befinden sich nun in einem Stadium der relativen Stagnation,
und es fehlt die Fixierung auf eine libidobesetzte Zone (Oral-, Anal- oder
Genitalbereich) wie bei den ersten Entwicklungsstufen. Dadurch konnen
Energien und Aktivititen freigesetzt werden, die sich in Form einer erhhten
Lernbereitschaft manifestieren. Das Kind richtet sein Augenmerk auf die An-
eignung kultureller Techniken und Fertigkeiten. Das SelbstbewuBtsein dieses
Stadiums umschreibt ERIKSON mit der Formel »Ich bin, was ich lerne«
(1976, S. 98). Der fiir diese Stufe typische Konflikt liegt in der Auseinander-
setzung zwischen Werksinn und Minderwertigkeitsgefiihl. Eine Krise schlégt
sich also nieder als ein Gefiihl des Versagens, der Unzulénglichkeit und Min- -
derwertigkeit angesichts der schulischen und lebenspraktischen Anforderun-
gen. »Mit der Aufnahme guter Beziehungen zur Welt des Schaffens und zu
denjenigen, die diese neuen Fertigkeiten lehren und teilen, endet die eigentli-
che Kindheit. Jetzt beginnt die Jugendzeit« (ebd., S. 106).

Diese wird eingeleitet durch die Pubertit, eine Phase der »physiologischen
Revolution«, gekennzeichnet durch rasches Korperwachstum, Geschlechts-
reife und sexuelles BewuBtsein. Die Pubeszenten sind stark an ihrer AuBenwelt
interessiert und orientieren sich iiberwiegend daran, »wie sie in den Augen
anderer erscheinen« (ERIKSON).

Der zweite Abschnitt, die Adoleszenz i. e. S., ist der Prozef, durch den sich —-
durchaus normativ verstanden — eine positive dominierende Ich-Identitit fe-
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stigt. Voraussetzung fiir diese Entwicklung ist, daB »das Individuum seine
Kindheitsidentifikationen einer neuen Form von Identifikationen untergeord-
net hat, die es in der intensiven Gemeinschaft und im Wetteifern mit Gleichalt-
rigen errungen hat ... Unerbittlich zwingen sie den jungen Menschen, Ent-
scheidungen zu treffen, die mit wachsender Beschleunigung zu immer endgiilti-
geren Selbstdefinitionen, zu irreversiblen Rollen und so zu Festlegungen »fiirs
Leben« filhren« (ERIKSON 1976, S. 137).

Er bezeichnet den »schlieBlichen Zusammenbau aller konvergierenden (und
den Abbau der divergierenden) Identititselemente gegen Ende der Kindheit«
als eine »unerhort schwierige Aufgabe« (ebd., S. 144). Deren Losung ist je-
doch nicht der definitive Abschlu3 der Identititsbildung, obgleich diese Funk-
tion der Adoleszenzphase vorrangig zukommt: »Das Ende der Adoleszenz ist
also nicht das Stadium einer sichtbaren Identititskrise. Das heiBt nicht, da die
Identitdtsbildung mit der Adoleszenz beginne oder ende: sie ist vielmehr eine
lebenslange Entwicklung, die fiir das Individuum und seine Gesellschaft weit-
gehend unbewuBt verlduft« (ebd., S. 140 £.).

Die Vorbedingung, aber auch die Bedrohung des erfolgreichen Abschlusses
der Adoleszenz liegt in der Identititsdiffusion bzw. Rollendiffusion, die ange-
legt ist in den relativ schwachen Abwehrmechanismen angesichts der verstirk-
ten Triebintensitdt und den widerspriichlichen Rollenerwartungen, die an den
Adoleszenten herangetragen werden. Diese Momente kénnen eine extreme
Verunsicherung und Desorientierung auslosen. Es gelingt ihm dann u. U. nicht,
die in Frage gestellten Kindheitsidentifikationen auf einer héheren Ebene zu
integrieren'® und sie mit den Rollen in Einklang zu bringen, die durch den
erweiterten Lebensausschnitt und ein diesem entsprechendes Handlungsspek-
trum hinzugewonnen wurden. Ausdruck einer solchen labilen Situation ist nach
ERIKSON ein erhohtes Anlehnungsbediirfnis innerhalb der Gruppe Gleichge-
stellter, ein Trend zur Uberidentifikation mit den Helden von Cliquen und
Massen (vgl. ebd., S. 110), die Ausbildung eines hohen MaBes an Intoleranz
gegeniiber abweichenden Gruppen und Symbolen, ein provokantes Experi-
mentieren mit Rollen oder eine »Fluktuation der Abwehrhaltungen« (ebd., S.
146).

Aus einer oberflichlichen und mit Vorurteilen behafteten Sicht werden der-
artige Verhaltensweisen »abwechselnd als sinnlos, unnétig und irrational be-
trachtet oder blof regressiven und neurotischen Ziigen zugeschrieben« (ebd.).
Dagegen betont ERIKSON die Normalitit dieser Verhaltensweisen als Aus-
druck normativer Krisen, die »relativ iiberwindbar erscheinen und durch einen
Reichtum an freier Energie charakterisiert sind, der wohl schlafende Angste
aufweckt und neue Konflikte hervorruft, aber auch neue und erweiterte Ich-
funktionen im spielerischen Ergreifen neuer Méglichkeiten unterstiitzt« (ebd.,
S. 145).

Diese normativen Entwicklungskrisen sind von den psychopathologischen
Formen der traumatischen und neurotischen Krisen zu unterscheiden. Das
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klinische Bild solcher Formen der Identititsdiffusion kann sich darstellen als
Intimitidtsproblem, als Diffusion der Zeitperspektive, als Diffusion des Werk-
sinnes oder als Flucht in die negative Identitit.?°

2.3 Zur Kritik des psychoanalytischen Konzepts am Beispiel
ERIKSONs

ERIKSON selbst hat an verschiedenen Stellen seines Werks die Beschrdnkun-
gen der FREUDschen Libidotheorie kritisiert und deren Annahmen durch
eine sozialpsychologische Perspektive ersetzt bzw. erweitert. Dennoch bleibt er
in seinen Pramissen der Theorie FREUDs verpflichtet (vgl. Anm. 18) und
zieht demnach auch die grundsitzliche Kritik an der Psychoanalyse auf sich.
Dies betrifft vor allem die Unterstellung eines biologisch gesteuerten und somit
universalkulturellen Prozesses der Personlichkeitsentwicklung. Zwar gibt er an
verschiedenen Stellen seiner Schriften zu, da der Phasenverlauf auch durch
sozio-kulturelle Faktoren beeinfluf3t wird und deren Bedeutung mit fortschrei-
tender Entwicklung zunimmt. Insgesamt rdumt er den Umwelteinfliissen den-
noch nur eine marginale Rolle ein.

Weiterhin hitte ERIKSON durch seinen Kontakt mit Kulturanthropologen
wie MARGARET MEAD um die Relativitit von Entwicklungsgesetzlichkei-
ten wissen miissen, die aus der Analyse einer Kultur abgeleitet worden sind.
Bei der Ausarbeitung des »epigenetischen Phasenschemas«, wie er es selbst
bezeichnet, verkennt ERIKSON die Beschriankungen des kulturellen Rahmens
und verharrt damit in einer ethnozentristischen Position. Ethnologische Stu-
dien zeigen, daB z. B. der Odipuskomplex oder die Orientierungen und Verhal-
tensweisen, die die Analphase kennzeichnen, in anderen Kulturkreisen nicht
bzw. kaum vorzufinden sind, sie somit »mehr oder weniger je nach kultureller
Struktur als pddagogische Artefakte zu bezeichnen sind, also ihre Ursachen in
kulturspezifischen Erziehungstechniken und -stilen haben (z. B. Reinlichkeits-
dressur)« (GRIESE 1977, S. 67).

ERIKSON scheint nicht nur spezifische Auspragungen der Personlichkeits-
entwicklung in Industriegesellschaften, vor allem mit Blick auf die US-ameri-
kanische Variante, zu verabsolutieren, sondern innerhalb dieses Bereichs wie-
derum besonders mittelschichtbezogene Verhaltensweisen und Regeln zum
normativen Ausgangspunkt zu machen. In seinen Idealvorstellungen von einer
normalen Entwicklung, einer gesunden Personlichkeit oder der erfolgreichen
Absolvierung bestimmter Phasen wird deutlich, daB er ein bestimmtes Person-
lichkeitsbild zum MaBstab erhebt und davon abweichende Formen a priori
abwertet. Die Qualitit der Ich-Identitit wird verstanden als »das einzige Boll-
werk gegen die Anarchie der Triebe . ..« (1976, S. 112), als Vereinigung von.
Tugenden »des serfolgreichen< Mittelschichtamerikaners: Autonomie, Lei-
stung, Initiative«, wie ihm GRIESE vorhilt (1977, S. 67). Unversehens ver-
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mischt sich bei ERIKSON die analytische Deskription mit einer politisch-
ideologischen Zwecksetzung. So wird etwa der kindliche Drang zur Initiative
mit dem »in einem bestimmten System herrschenden Unternehmungsgeist«
(ERIKSON 1976, S. 113) in Verbindung gebracht. Nicht zufillig spricht
ERIKSON gerade in seinen Ausfithrungen iiber die Adoleszenz (»Identitédt
gegen Identitiitsdiffusion«) von »unseren Verteidigungsaufgaben« angesichts
eines »langdauernden kalten und lauwarmen Krieges« (ebd.). Identitétsfin-
dung gerinnt so zu einer Funktion »der Demokratie in einem Lande wie Ame-
rika«, dessen besondere Probleme eine »selbstgemachte Identitdt verlangen,
eine Identitét, die bereit und fahig ist, unvorhergesehene Chancen zu ergreifen
und sich dem Wechsel von Boom und Baisse, Frieden und Krieg, Mobilitat und
SeBhaftigkeit anzupassen« (ebd. S. 112). Zu Recht wird deshalb festgestellt,
ERIKSON orientiere sich rigide an US-amerikanischen Verhéltnissen, trenne
teilweise nicht mehr zwischen Psychologie und Ethik (vgl. GRIESE 1977, S.
112) und propagiere ein harmonistisches Personlichkeitsideal.

BECK weist darauf hin, daB sich bei ERIKSON die Vermittlung von indivi-
duellen und gesellschaftlichen Bediirfnissen nicht als Proze der Individuation,
sondern als Anpassung an eine gegebene soziale Wirklichkeit darstelle, die
»der individuellen Gestaltbarkeit entzogen ist; dem Individuum bleibt nur die
Wahl, entweder die soziale Wirklichkeit realistischer zu bewerten... oder
aber . .. der Identitdtsdiffusion zu verfallen« (1975, S. 38). DaB wiahrend der
Adoleszenz »der Mensch durch freies Rollen-Experimentieren sich in irgend-
einem der Sektoren der Gesellschaft seinen Platz sucht« (ERIKSON 1976, S.
137), widerspricht nicht nur ERIKSONs eigener Annahme, in eben dieser
Phase wiirde der Jugendliche unerbittlich zu Entscheidungen, zu immer end-
giiltigeren Selbstdefinitionen und irreversiblen Rollen gezwungen werden.
Auch empirische Erfahrungen stehen dagegen. GRIESE wirft in diesem Zu-
sammenhang ERIKSON vor, er verkenne die Tatsache, da8 es keine normen-
bzw. rollenfreien Rdume gebe und daf8 die schichtenspezifische Sozialisation
von vorneherein das Spektrum der Moglichkeiten begrenze (1977, 8. 67). In
der Regel stellt sich das Rollenspiel in Familie und Schule keineswegs als
Experimentierfeld dar. Dies gilt auch nicht fiir die peer group, die sich eher
durch hohen Konformitdtsdruck, feste Rangordnung und wirksame soziale
Sanktionen (z. B. jemanden der Lacherlichkeit preisgeben) auszeichnet.

Gegen ERIKSONSs These spricht zudem, dafl vor allem Jugendliche aus den
unteren sozialen Schichten relativ frithzeitig, in Europa oft mit dem 15. Le-
bensjahr, einen Beruf ergreifen miissen. Im Hinblick auf die Berufswahl ist der
Rahmen des Mdglichen oft sehr eng gesteckt, so daB kaum von einer Suche
nach einem Platz in irgendeinem der Sektoren der Gesellschaft gesprochen
werden kann. So faszinierend auch ERIKSONs biographischer Ansatz, d. h.
die exemplarische Analyse von Personlichkeitsentwicklung an Hand von her-
ausragenden Figuren (z. B. LUTHER oder G. B. SHAW) sein mag, so birgt er
doch die Gefahr unzuldssiger Veraligemeinerungen. Wenn z. B. SHAW in
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seinem zwanzigsten Lebensjahr in eine Identitdtskrise gerdt und sich fiir die
folgenden acht Jahre eine Verlidngerung des Stadiums zwischen Jugend und
Erwachsenenalter gewdhren kann, so ist damit zunéchst nur ein ungewdhnli-
ches Privileg eines ungewdhnlichen Mannes beschrieben. Die Problematik von
ERIKSONSs Vorgehen liegt darin, dafl er mit guten Griinden diesen Lebensab-
schnitt SHAWs als »psychosoziales Moratorium« bezeichnet, zugleich jedoch
diesem Phinomen an anderer Stelle einen derart allgemeinen Status verleiht,
daB es sich zum Ausdruck der jugendlichen Bediirfnisse schlechthin (vgl. 1976,
S. 137) verfestigt.

3 Das Interaktionsmodell der Rollentheorie
3.1 Ausgangspunkt

FREUDs Verdikt, daf} es streng genommen nur zwei Wissenschaften, die Psy-
chologie und die reine und angewandte Naturkunde gébe, ist durch seine eige-
nen Arbeiten abgeschwicht?!, vor allem aber durch die seiner Nachfolger als
unzutreffend erwiesen worden. Wihrend sich also innerhalb der Psychoanalyse
besonders unter dem Einflul der »Freudomarxisten«, aber auch durch Theore-
tiker wie ERIKSON, FROMM oder MITSCHERLICH, ein zunehmendes In-
teresse an sozialpsychologischen und schlieBlich soziologischen Tatbestinden??
abzeichnet, lassen sich innerhalb der soziologischen Theoriebildung wiederum
Anniherungen an psychoanalytische Begriffe und Fragestellungen erkennen
(vgl. WEINSTEIN/PLATT 1975 und WEHLER 1972).

Psychoanalytisch orientierte Autoren sehen den Menschen primér organis-
misch strukturiert und zielen somit auf die Aufdeckung universeller Entwick-
lungsmuster (z. B. Errichtung der ersten Objektbezichungen)?. Die grund-
sitzlichen Konflikte der Ontogenese erscheinen also durch einen physiologi-
schen und psychischen Wachstumsplan vorgegeben. Aus dieser Sicht sind die
Variationen der jeweiligen sozialen Umgebung entweder Abbild innerer Struk-
turen®* oder bilden einen Erkldrungsrest fiir individuelle Entwicklungen und

_insbesondere fiir pathogene Verhaltensmuster?’.

Dagegen geht die; Soziologie in erster Linie von kulturell geprégten Interak-
tionsmustern aus. Deren spezifische Ausformung und Konstellation bestimmt
im Verlauf der Sozialisation durch Rolleniibernahme und Internalisierung von
Normen das konkrete Verhalten des Individuums. Damit ordnet sie diesem
einen sozial definierten »Lehrplan« zu (vgl. HABERMAS 1968, S. 41). Die
psychische Struktur riickt erst dann in den Blickpunkt, wenn das Rollenspiel
empfindlich gestért ist, sei es durch einen unertriglichen Repressivititsgrad der
Rolle, die Unfdhigkeit, konfligierende Rollenzuschreibungen zu verarbeiten'
und zu integrieren, oder das prinzipielle Unvermégen der Rollenubernahme
und Internalisierung.?6
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Das soziologische Konzept der Personlichkeitsentwicklung im Rahmen einer
Sozialisationstheorie soll hier nur kurz skizziert werden. Es basiert auf dem von
RALF LINTON eingefithrten Begriff der sozialen Rolle?’, der inzwischen in
der Soziologie Allgemeingut geworden ist.?

HABERMAS hat die fiinf grundlegenden Gesichtspunkte des Rollenkon-
zepts folgendermaBen zusammengefal3t:

»a) Das Rollenspiel ist eine Interaktion, an der mindestens zwei Partner
teilnehmen. Vorausgesetzt ist die Ebene der Intersubjektivitit der Bedeutung
von Symbolen.

b) Das Rollenspiel ist durch Normen geleitet, die die Form komplementirer
Verhaltenserwartungen haben. ;

c) Die Befolgung der Normen ist durch Sanktionen geswhert

d) Die Ebene der Rollennorm, die verstanden wird, und die Ebene fakti-

. schen Verhaltens, das beobachtet wird, fallen nicht zusammen. Die Differenz
zwischen Norm und Verhalten bestimmt den Grad der Rollenkonformitit.

¢) Manche Autoren fassen die soziale Rolle und die Interaktion der Rollen-
spieler als ein System auf, das Gleichgewichtsbedingungen erfiillt und selbstre-
gulativ arbeitet.« (1968, S. 2 {.) 4

HABERMAS weist damit entscheidend iiber die traditionelle Rollentheorie
hinaus. Diese interpretierte die Ubernahme von Rollen in einseitiger Weise als
einen relativ konfliktlosen, der individuellen Disposition entzogenen Integra-
tionsprozeB in ein soziales Ordnungssystem. PARSONS etwa geht von der
harmonistischen Vorstellung aus, daB das gesellschaftliche Rollenangebot in
sich konsistent sei, der jeweiligen Bediirfnislage entspreche oder daf zumin-
dest die Motive fiir die Rolleniibernahme — die Vermeidung negativer Sanktio-
nen bzw. das Streben nach sozialer Anerkennung, Konformitit und Integration
—in der Regel stark genug seien, um solche Bediirfnisse zu iiberspielen, die der
Rolle zuwiderlaufen. Entsprechend erscheinen Abweichungen vom Rollenan-
gebot oder gar Verweigerungen grundsiitzlich als dysfunktional oder als krank-
haft.?®

Dagegen charakterisiert HABERMAS die PARSONSsche Norm der még-
lichst getreuen und konformen Ubernahme einer Rollenerwartung als eine
analytische Vorentscheidung fiir »einen Normalfall eingespielter Interaktion,
der in Wahrheit ein pathologischer Grenzfall ist« (HABERMAS 1968, S.
10).3° Dieser lieBe sich nur unter den Bedingungen realisieren, da8
— erstens eine volle Ubereinstimmung von Erwartungen und Verhalten unter-

stellt wird (»Integrationstheorem«), die in der Regel nur um den Preis der

Unterdriickung von Konflikten zu erzwingen ist,

— zweitens die Ubereinstimmung der Definition der Rolle und der Interpreta-
tion des Handelnden unterstellt wird (»Identitdtstheoremc), die nur um den
Preis des Verzichts auf Individuierung zu erreichen ist,

- drittens die Ubereinstimmung der Rolle als Norm mit der individuellen
Motivlage unterstellt wird (»Konformitétstheoremc), die nur um den Preis
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einer zwanghaft automatischen Verhaltenskontrolle zu verwirklichen ist (vgl.

ebd., S. 10).

Mit dieser Kritik an der naiven Verwendung des Rollenbegriffs hat sich
HABERMAS zentrale Erkenntnisse des symbolischen Interaktionismus zu ei-
gen gemacht. Dieser wurde im wesentlichen von G. H. MEAD begriindet und
inzwischen in verschiedenen Varianten weiterentwickelt. Ausgangspunkt ist
die Analyse von Interaktionen als durch Symbole, besonders die Sprache, ge-
steuerte Kommunikationsvorgénge. Symbole sind Tréiger der von den Interak-
tionspartnern geteilten Bedeutungen. Im Handlungszusammenhang bezichen
sich die Akteure reagierend, aber in ihren Reaktionen auch antizipierend auf-
einander®!. Hierbei stehen sie sich nicht als Inhaber von genau umrissenen
Rollen gegeniiber, sondern die eigene Rolle wie die des Partners muf erst
situationsspezifisch in einem Prozef stédndiger Revision identifiziert und inter-
pretiert werden.

Eine Voraussetzung hierfiir ist die Fahigkeit, sich in den anderen zu verset-
zen, in dessen Rolle zu schliipfen (»role-taking«)®?, wie es z. B. in der spieleri-
schen Imitation verschiedener Rollen durch Kinder zum Ausdruck kommt.
Auf einer hoheren Entwicklungsstufe lernt dann das Kind, von der konkreten
und personengebundenen Rolle zu abstrahieren, allgemeinere Strukturen, Ein-
stellungen und Erwartungen zu erkennen und sich zu eigen zu machen. Auf
diese Weise vermittelt sich »die organisierte Gemeinschaft oder gesellschaftli-
che Gruppe, die dem einzelnen seine Identitdt gibt« (KELLNER zit. nach
BECK 1975, S. 52), als »generalized other«. Der oder das verallgemeinerte
andere reproduziert sich im Individuum als ein System von Regeln, Erwartun-
gen und Bedeutungen, die sich als eine Komponente des »Selbst« niederschla-
gen, die MEAD als »me« bezeichnet. Sie reprisentiert gleichsam das gesell-
schaftliche Substrat des Individuums, bindet es an die soziale Wirklichkeit und
erlaubt zugleich durch den Vorgang der Generalisierung eine reflexive Distanz
innerhalb konkreter Handlungen. E

Die zweite Komponente des »Selbst« wird von MEAD »I« genannt. Es ist
die spontane, erst nachtriiglich der Reflexion zugéngliche Reaktion des Indivi-
duums auf das »me«. Das »I« reprisentiert die kreative Seite des Handelnden,
die in der Interaktion Abweichungen, Variationen und Distanzierung von den
Erwartungen anderer und somit Individualitét erméglicht. Dem schopferischen
Wirken eines Kiinstlers liegt MEAD zufolge ein dominierendes »I« zugrunde,
wihrend ein Individuum, das sich zu den ihm auferlegten Rollen primir adap-
tiv verhalt, weitgehend durch das »me« bestimmt wird.

E. GOFFMANN hat mit dem Konzept der Rollendistanz ein Erklarungsmu-
ster fiir Variationen des Rollenhandelns vorgelegt, das auf der MEADschen
Konstruktion des »Selbst« aufbaut. Aufgrund von empirischen Studien kommt
er zu dem SchluB, dal Individuen nicht restlos in ihrer Rolle aufgehen, sondern’
sich in aller Regel innerhalb eines Spektrums zwischen den Extremen der
Uberanpassung (»overattachment«) und Entfremdung (»alienation«) zu ihrer
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Rolle verhalten. Die Fihigkeit zur Rollendistanz beruht nach Auffassung
GOFFMANNS nicht auf einer Intention des Individuums, sondern hat ihren
Grund in der Komplexitit der sozialen Identitat jedes einzelnen, d. h. in der
Uberlagerung und Gleichzeitigkeit verschiedener Rollen. In konkreten Hand-
lungssituationen dominiert zwar jeweils eine bestimmte Rolle. Zugleich wer-
den jedoch immer auch andere Rollen wahrgenommen (z. B. Alters- oder
Geschlechtsrolle) und mit der gerade dominierenden Rolle vermittelt. Diese
Leistung, vor allem die Integration verschiedener inkongruenter Rollen, wird
erst moglich durch Rollendistanz, die es erlaubt, »in einer Rolle zu handeln,
ohne die anderweitigen Rollenbeziehungen vollig abzuschneiden. Sie hilft dem
Individuum, sich nicht voll an das Schicksal einer Rolle zu binden, sondern der
Beteiligung in einer Rolle einen bestimmten Stellenwert in einem Gesamtbild
zuzuweisen, das das Individuum von sich in einer bestimmten Situation auf-
rechterhalten mochte« (KRAPPMANN 1975, S. 137).

Zusammenfassend 148t sich also feststellen, daB der Erwerb von Rollen als
elementarer Vorgang der Sozialisation keineswegs als blof reaktiver Anpas-
sungsvorgang verstanden werden kann. Sozialisation ist zugleich ein Proze3 der
Individuation. Dieser kann nur unzureichend mit der Einzigartigkeit der gene-
tischen Struktur erkldrt werden. Er hat seinen Grund auch in der relativen
Offenheit des Rollenhandelns, in dem verbleibenden interpretativen Spielraum
des Individuums und in der Inkongruenz seiner verschiedenen Rollen. Jedes
Rollenhandeln hat einen strukturbedingten, aber auch einen situationsspezifi-
schen Anteil und damit zugleich einen einmaligen Charakter. Individualitét ist
demnach nicht nur das Ergebnis einer im »ego« angelegten Besonderheit,
sondern auch Ergebnis einer stets fortschreitenden, neu zu aktualisierenden
und zu interpretierenden Bezugnahme auf »alter«. Dessen »Selbst« weist sei-
nerseits wiederum eine Doppelnatur auf: Zum einen wird es in seiner Struktur
als generalisierter anderer wahrgenommen, zum anderen prisentiert es sich als
einmaliges, unwiederholbares, weil an den Situationskontext gebundenes
»Selbst«.

3.2 Zur soziologischen Interpretation der Adoleszenz

Sozialisation kann als kumulatives Lernen von sich immer weiter differenzie-
renden Rollen umschrieben werden. Im Abschnitt der primdiren Sozialisation
werden durch die Grundstrukturen der Kernfamilie die Geschlechts- und Ge-
nerationsrollen festgelegt. Ob und wie diese Rollen gelernt werden, wird nach
HABERMAS durch die Kommunikationsstrukturen der Familie bestimmt.
Der Lernproze8 hingt davon ab, »ob unter den Familienmitgliedern 1. eine
befriedigende Balance zwischen kollektiver Identifikation und Vereinzelung
hergestellt wird (...) und 2. eine befriedigende Ubereinstimmung zwischen
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den projizierten Ich-Idealen und den gegenseitig anerkannten Identitéiten der
einzelnen Familienmitglieder zustande kommt (.. .).. ., ob 3. die Beziechungen
der Familienmitglieder um einen Focus so organisiert sind, daB die Familie eine
klare, gegeniiber anderen Familien abgrenzende Identitit ausbildet (. . .), und
ob 4. eine Balance zwischen einer Isolierung der Familie von der Umwelt und
einer Diffusion in den Sog von AuBlenkontakten gehalten wird (. . .)« (1968, S.
18 £.). ‘

Die Adoleszenz fillt in die Phase der sekunddren Sozialisation, deren Ergeb-
nis als weitgehend von den Lernprozessen der Kindheit abhéngig gesehen wird
(vgl ebd., S. 15). Das prinzipiell bereits handlungsfihige Subjekt lernt neue
Rollen hinzu, die je nach Schichtzugehorigkeit, Ausbildungssituation bzw. Be-
rufssphire und Bezugspersonen stark differieren>. In diesem ProzeB des er-
weiterten Rollenlernens tritt nun die reflexive Handhabung von Rollen in den
Vordergrund. Neben der fiir ein autonomes Rollenspiel unabdingbaren Fihig-
keit der Internalisierung der Rolle tritt die der nachtriiglichen Distanzierung
(vgl. ebd,, S. 10).

Nach BERGER/LUCKMANN (1974) vermittelt sich dem Kind die fami-
lifre Umwelt zunichst wie eine »totale Institution«, die als Welt schlechthin
aufgefalt wird. Erst im Rollenlernen der sekundiren Sozialisation gelingt es
dem Individuum, zu seinem Selbst und zu seiner Umwelt eine distanzierte
Haltung einzunehmen. Mit guten Griinden verweist jedoch KRAPPMANN

~ darauf, da8 inhaltliche Festlegungen in der priméren Sozialisation keineswegs
rigide und irreversibel sein diirfen, sofern die Identitiit des Subjekts auch im
Lichte neuer Erfahrungen gewahrt bleiben soll. Zudem erforderten bereits die
ambivalenten und teilweise widerspriichlichen Erwartungen®* der Eltern vom
Kind interpretative Fihigkeiten und die Vermeidung einseitiger Festle- .
gungen>’, ,

Aus dieser Perspektive erfahrt die iiberragende Rolle, die die Psychoanalyse
der friihkindlichen Sozialisation zuweist, eine Relativierung. Mit ROSE (in:
HARTMANN 1973, S. 282, Anm. 13) kann man in einem iibertragenen Sinne
sagen, daB der Mensch nichts vergiBt und somit die Summe seiner friihkindli-
chen Erfahrungen prigend wirkt, auch wenn er sich nicht daran erinnern kann.
Die Theorie der symbolischen Interaktion besteht jedoch darauf, den »tentati-
ven, explorativen, hypothetischen, problematischen, abschweifenden, wandel-
baren und nur teilweise einheitlichen Charakter menschlicher Handlungsab-
ldufe« (STRAUSS zit. nach BECK 1975, S. 76) hervorzuheben.

Nachdem sich der Rollenerwerb primir iiber das Medium der Sprache voll-
zieht, spiegelt zwangslaufig auch der Sprachgebrauch den Grad an Rigiditét
oder Distanzierung im Rollenverhalten. BERNSTEIN hat zwei Formen des
Sprachgebrauchs, den elaborated code und den restricted code, typisiert und auf
ihre schichtspezifische Abhéngigkeit hingewiesen. Die Beherrschung des ela-
borierten Code als Sprache der Mittelschicht beinhaltet einen differenzierten
Symbolgebrauch und eine komplizierte syntaktische Organisation. Fihigkeiten
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wie Abstraktion, Generalisierung und variable Unterscheidung (vgl. SCHIE-
FELE/KRAPP 1973, S. 46) sind gleichzeitig Voraussetzung wie auch Ergebnis
eines elaborierten Sprachgebrauchs als Merkmal flexibler und distanzierter
Rollenidentifikation.

Auf der sprachlichen Ebene verdichten sich derartige Eigenschaften im Akt
der Metakommunikation, d.h. des Sprechens iiber Sprechen (reflexiver
Sprachgebrauch) (HABERMAS 1968, S. 25 f. und 1973, S. 196 ff.). Wahrend
beim analytischen Sprachgebrauch auf der Objektebene kommuniziert wird,
indem man iiber Ereignisse und Dinge auerhalb der augenblicklichen Interak-
tion spricht, erfordert die Metakommunikation die Beherrschung des reflexi-
ven Sprachgebrauchs. Dies setzt einen Abbruch der Kommunikation auf der
Objektebene und eine Distanzierung von den in dieser Kommunikation wahr-
genommenen Rollen voraus, um die Interaktion selbst und die sie tragende
Beziehung der Sprecher einer Thematisierung zuginglich zu machen.

Die besondere Leistung des reflexiven Sprachgebrauchs liegt in der Mog-
lichkeit, mehrdeutige, widerspriichliche oder festgefahrene Situationen auf ei-
ner hoheren Kommunikationsebene »aufzuldsen« und gerade nicht den sich
anbietenden Scheiniésungen auf der Handlungsebene zu verfallen (z. B. Riick-
zug aus der Situation, einseitige Fixierung auf einen Aspekt unter Verdringung
oder Leugnung anderer Gesichtspunkte). Beispielsweise kann wihrend eines
aggressiven Streits, bei welchem stereotyp Behauptung und Gegenbehauptung
wiederholt werden, die Tatsache und Ursache der Aggressivitit zum Gegen-
stand des Gespridchs gemacht werden. Auf dieser neuen Kommunikations-
ebene ist es moglich, den Streitpunkt zu relativieren oder eine verdnderte
gruppendynamische Beziehung herzustellen, welche dann eine Riickkehr zum
Streitpunkt unter anderen Bedingungen (einander zuhoren, aufeinander einge-
hen) erlauben kann. Derartige Problemlésungsformen erfordern nicht nur in-
strumentale sprachliche Fertigkeiten, sonden auch besondere Personlichkeits-
strukturen (z. B. ein gewisses MaB an Frustrationstoleranz), deren Ausbildung
. ebenso wie die sprachliche Kompetenz durch mittelschichtspezifische Erzie-
hungssyndrome begiinstigt wird.

OEVERMANN, LIPSET u. a. haben nachgewiesen, daB die Ausgestaltung
von Rollen durch Angehérige der Unterschicht durch eine starke Normenrigi-
ditat gekennzeichnet ist: » Auf diesem Hintergrund wird verstdndlich, warum
der Angehorige der Unterschicht keine reflexive Einstellung im Handeln und
keine Ich-Autonomie entwickeln kann. Er >rezipiert< passiv die Sozialstruktur,
aber er sinterpretiert< sie nicht« (OEVERMANN zit. nach KRAPPMANN
1975, S. 130).

Die starre Fixierung auf Normen und die beschrinkte Fahigkeit fiir die
gesellschaftlich tolerierten »rationalen« Problemldsungen auf der sprachlichen
Ebene bewirken nach MILLER einen Aggressionsstau, der sich von Zeit zu
Zeit in inpulsiven, das Gefiihl der Autonomie vermittelnden Handlungsaus-
briichen Luft verschafft. Auf diesem Hintergrund wiren auch die vorwiegend
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bei Jugendlichen der Unterschicht zu beobachtenden aggressiven Verhaltens-
formen zu erkldren und zu bewerten.

McCANDLESS (1967) hat in seiner Untersuchung iiber Jugendliche zwei
Personlichkeitsstrukturen, den dionysischen und den apollonischen Typ, als
schichtspezifische Charaktere beschrieben. Der apollonische Typus zeichnet
sich u. a. aus durch ein hohes Mafl an emotionaler Kontrolle, die es erlaubt, die
unmittelbare Interessenbefriedigung zugunsten lingerfristig in Aussicht ge-
stellter Belohnungen aufzuschieben. Dagegen dulern sich beim dionysischen
Typ als der fiir die Unterschicht reprisentativen Personlichkeitsstruktur stérker
impulsive und aggressive Ziige sowie eine eher gegenwartsbezogene Hand-
lungsorientierung. Diese schichtspezifische Klassifizierung bedeutet gegeniiber
den oft sehr eindimensionalen Jugendtheorien eine wesentliche Erweiterung,
obgleich auch hier die Gefahr einer Schematisierung und einer unterschwelli-
gen oder ausdriicklichen Diskriminierung der von den Mittelschichtnormen
abweichenden Verhaltensweisen gegeben ist, die allerdings von McCAND-
LESS klar gesehen wird.

3.3 Zusammenfassung und Kritik

ULICH (1976) trifft eine nicht unproblematische Abgrenzung zwischen Rol-
lentheorie und symbolischem Interaktionismus. Konformitit sei die primére
Sozialisationsfunktion im Rahmen der Rollentheorie, die Erlangung von Ich-
Identitit dagegen die des symbolischen Interaktionismus (S. 22 f.). Diese Ge-
geniiberstellung ist nur haltbar, solange man auf der einen Seite von der tradi-
tionellen Form der Rollentheorie ausgeht. HABERMAS hat jedoch mit seiner
»Kritik und Erweiterung des Rollenschemas« (1968, S. 8 ff.) eine wesentliche
Voraussetzung fiir die Verkniipfung beider Ansétze geschaffen. Die Zweifel an
der Moglichkeit von deren theoretischer Integration (vgl. ULICH 1976, S. 23)
werden mit der Konzeption von HABERMAS zumindest im Ansatz ausge-
raumt.

Ahnliches gilt auch fiir den Einwand, Psychoanalyse, Entwicklungs- und '
Lernpsychologie, aber auch Interaktionismus und Rollentheorie wiirden Macht
und Herrschaft als Interaktionsbedingungen nicht konsequent beriicksichtigen
(vgl. ebd., S. 24). Damit wird zu Recht auf einen wichtigen Gesichtspunkt zur
Analyse von Sozialisationsbedingungen aufmerksam gemacht, dieser ist jedoch
prinzipiell im Rollenkonzept enthalten und erféhrt insbesondere bei HABER-
MAS eine systematische Verankerung, wenn auch keine ausfiihrliche Entfal-
tung. Der Macht- und Herrschaftsaspekt kann iiber die Kategorie der Sanktion
thematisiert werden, die die Einhaltung von Normen gewahrleisten soll. Hier-
auf hat insbesondere DAHRENDORF (1964) aufmerksam gemacht, Zudem
werden gerade durch die Erweiterung des Rollenschemas Macht und Herr-
schaft als Rahmenbedingungen des Rollenhandelns betont. Autonomes Rollen-
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spiel im Sinne von HABERMAS beruht auf der Voraussetzung, Repressivitit,

Rigiditédt und die Art der Verhaltenskontrolle im Rollensystem zu reflektieren

und sich gegebenenfalls davon zu distanzieren. Es ist offensichtlich, daB sich

eine derartige Distanzierung in Form und Inhalt objektiv als Machtkampf nie-
derschlégt und als solcher auch subjektiv registriert werden kann. Dies gilt
sowohl fiir Auseinandersetzungen in »privaten« Interaktionen wie auch fiir ein
kollektives und offentliches Vorgehen gegen institutionalisierte Normen und

Sanktionen (z. B. im Widerstand gegen § 218 des Strafgesetzbuches).
Problematisch erscheinen dagegen die Theorien, die auf die kategoriale

Analyse von sozialen Mikroprozessen, also einzelnen Interaktionen, verzichten

und sich direkt einer soziologischen Makroebene zuwenden. Dies gilt insbeson-

dere fiir die phdnomenologischen Ansétze. Die Schwéche vieler hieran orien-
tierter Jugendsoziologien liegt meist darin, daf} ein empirisch durchaus relevan-
ter Aspekt verabsolutiert und zum Ansatzpunkt einer pauschalisierenden

Theorie gemacht wird, so daB sich bei einer vergleichenden Ubersicht ein sehr

verwirrendes Bild ergibt.

COLEMAN (1961) etwa weist der Jugendkultur eine die Gesamtgesell-
schaft strukturierende Funktion zu (»The Adolescent Society«); andere Auto-
ren bestreiten die Bedeutung der Adoleszenz als eines genuinen Sozialbereichs
(vgl. ELKIN/WESTLEY in FRIEDEBURG 1969). SCHLESKY formuliert
seine These von der »skeptischen Generation« (1963). MARGARET MEAD
betont den Bruch der Generationen mit dem Ergebnis einer »Entfremdung der
Jugend«, BLUCHER (1966) spricht von einer Generation der Unbefangenen,
ROSENMAYR {1970) schlieBlich sieht einen strukturellen Konflikt zwischen
der Jugend und der Gesellschaft.

Die Heterogenitit dieser Thesen liegt m. E. weniger im Grad ihrer Richtig-
keit oder Falschheit, sondern in der Vielfalt und Komplexitit des Untersu-
chungsbereiches. Aussagen iiber »Die Jugendfrage« (ROHRS 1966), »Das
Jugendalter« (AUSUBEL 1965), »Die 13- bis 18jahrigen« (BAACKE 1976)
miissen zwangsldufig vereinfachend und widerspriichlich sein. Dennoch lassen
sich aus den unterschiedlichen Ansitzen einige Tendenzen herausschilen, die

_nahezu allgemein anerkannt sind:

— Mit steigender Komplexitit der Gesellschaftsformation erweitert sich die
zeitliche und personlichkeitsrelevante Dimension des Jugendalters.>®

— Die Spanne zwischen der Ablegung kindlicher Rollen und der Ubernahme
von Erwachsenenrollen (z. B. Berufsrolle) schafft die Notwendigkeit eigener
Rollensysteme und Identititsentwiirfe, die vorwiegend im Kontakt mit
Gleichaltrigen stabilisiert werden.

— Die Familie verliert zunehmend ihren unmittelbaren Einflu auf den Ju-
gendlichen. Die Tendenz zur »vaterlosen Gesellschaft« (MITSCHERLICH;
H. MARCUSE) schwicht zudem die kindliche Orientierung.

— Diese Entwicklungen, aber auch die Aufldsung eines homogenen Welt- und
Wertbildes, sowie die sich immer mehr differenzierenden Rollenangebote®”
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bewirken potentiell eine Desorientierung, die sich in einem labilen und un-
steten Verhalten duBert. Die Suche nach Stabilitat fordert den engen Zusam-
menschluB in der Gruppe Gleichaltriger (peer group), die Ausbildung von
Subkulturen und Formen der Verweigerung und der bewufiten Absetzung
von der Erwachsenenwelt.

— In der interaktionistischen Theorie und der phinomenologischen Jugendso-
ziologie setzt sich &hnlich wie in der modernen Psychoanalyse immer stérker
die Meinung durch, daf} die Identititsfindung das Kernproblem der Adoles-
zenz darstellt. Fiir MARGARET MEAD ist die Suche nach Identitit die
zentrale Aufgabe der jungen Menschen. ERIKSON geht so weit zu behaup-
ten, daB das Studium der Identitét in unserer Zeit zu einer genauso strategi-
schen Frage wird, wie es das Studium der Sexualitit zu FREUDs Zeiten war.
WILLIAM GLASSER schlieBlich rdumt der Identitédtsproblematik einen
epochalen Stellenwert ein und glaubt, da8 sich ein Wandel von der Uberle-
bens- oder Zielgesellschaft zu einer Identitéts- oder Rollengesellschaft ab-
zeichnet.3®

4 Ausbildung von Ich-Identitit als Kernproblem der:
Adoleszenz

4.1 Konzeptionen

Der Begriff der Ich-Identitit scheint eine Brﬁckeﬁi zwischen den Disziplinen der
Psychoanalyse und der Soziologie zu bieten. Ebenso wie das Fach Sozialpsy-
chologie deutet er auf die Dringlichkeit einer Synthese von verschiedenen
Theorien hin, die sich in ihrem Zusammenspiel wechselseitig zu erginzen ver-
mogen. Nicht zufillig verlassen die Autoren, die sich ausfiihrlicher diesem
Komplex zugewandt haben, die Grenzen ihrer angestammten Wissenschaft.>®

Die Reichweite und Interdependenz der Identitdtsproblematik haben
KLUCKHOHN und MURRAY in der treffenden Formulierung zusammenge-
faBt, daB der Mensch »gleichzeitig wie alle anderen Menschen, wie einige -
andere Menschen und wie kein anderer Mensch ist« (zit. nach LEVITA 1971,
S. 193). C. G. JUNG hat diese Spanne gesehen und unterschied zwischen der
»Persona«, d. h. der Gesamtheit der Rollen, die ein Individuum spielt, und
einem dahinter liegenden »Selbst«, das andere Autoren (WHEELIS, EISS-
LER) als Identitit bzw. als Selbstrolle (HARTLEY) bezeichnet haben. LE-
VITA hat darauf hingewiesen, daB JUNGs Begriff der »Persona« als Vorlaufer
des ERIKSONschen Identitétsbegriffes angesehen werden kann (vgl. ebd., S.
165).

Nach ERIKSON ist Identitit mehr als die Summe der Kindheitsidentifika-
tionen. Diese miissen beim Eintritt in die Adoleszenzphase, also mit beginnen-
der Identititsbildung,*® »teils aufgegeben, teils einander angeglichen und in
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einer neuen Konfiguration absorbiert werden. ..« (S. 140). Zugleich gilt es,
diese modifizierten Identifikationen mit den neu erworbenen Identitétsele-
menten zu verbinden. Diese integrierende Fihigkeit, die nach ERIKSON be-
sonders in der Adoleszenz zur Entfaltung und zur Anwendung kommt, be-
zeichnet er als Ich-Identitét. Sie vermittelt sich als ein »Gefiihl der Selbstach-
tung«, das in dem Heranwachsenden »zu der Uberzeugung (erstarkt), daB das
Ich wesentliche Schritte in Richtung auf eine greifbare kollektive Zukunft zu
machen lernt und sich zu einem definierten Ich innerhalb einer sozialen Reali-
tit entwickelt« (ebd., S. 17). Von diesem Begriff unterscheidet er den der
personalen Identitdt: »Das bewuflte Gefiihl, eine personale Identitét zu besit-
zen, beruht auf zwei gleichzeitigen Beobachtungen: der unmittelbaren Wahr-
nehmung der eigenen Gleichheit und Kontinuitét in der Zeit, und der damit
verbundenen Wahrnehmung, daB auch andere diese Gleichheit und Kontinui-
tit erkennen. Was wir hier Ich-Identitit nennen wollen, meint also mehr als die
personliche Identitit; es ist die Ich-Qualitét dieser Existenz« (ebd., S. 18).

JUNGS Begriff der »Persona« geht ebenso wie ERIKSONs Konzept der
Ich-Identitdt unmittelbar auf den Rollencharakter menschlichen Handelns ein.
LEVITA hat die rollentheoretische Bestimmung der Identitdt, wie sie bei
ERIKSON angelegt ist, aufgenommen und vom Begriff der Individualitiit ab-
gegrenzt. Hierunter versteht er die besondere Art, in der Rollen ausgeiibt
werden. Identitdt dagegen soll die einzigartige Kombination der Rollen eines
bestimmten Individuums bezeichnen (vgl. 1971, S. 194).

Die psychoanalytischen Ansdtze operieren im allgemeinen mit einem
Gleichgewichtsmodell der Identitét, hinter das ERIKSON, wie noch zu zeigen
ist, teilweise zuriickfillt. Ein hohes MaB an Ich-Stirke gilt als gleichbedeutend
mit der Fihigkeit des Ich, die divergierenden Anspriiche zwischen Es, Uber-
Ich und sozialer Umwelt auszubalancieren und nicht einseitig den Forderungen
einer Instanz auf Kosten der anderen nachzugeben. Die Psychoanalyse entwirft
ein normatives Bild des Ich-starken Individuums, »das den Konflikt nicht ver-
dringt, sondern aufzuklidren versucht, Kontinuitdt zwischen den verschiedenen
Phasen seines Lebens herzustellen bestrebt ist und zwischen verschiedenarti-
gen Anspriichen zu vermitteln sich bemiiht, wobei es sowohl eigene Bediirf-
nisse befriedigt als auch eine anerkannte Stellung unter anderen einnehmen
mochte« (KRAPPMANN 1975, S. 18).

In der klassischen Psychoanalyse standen vor allem die Strategien im Mittel-
punkt, die eine unbewuBte Kontrolle und Zuriickdrangung der Triebanspriiche
ermoglichen. In Weiterfithrung der Studien von SIGMUND FREUD hat seine
Tochter ANNA (1950) eine Lehre von den Abwehrmechanismen ausgearbei-
tet. Sie unterscheidet zwischen den Abwehrmechanismen gegen Anspriiche des
Es (Verdringung, Regression, Reaktionsbildung, Isolierung, Ungeschehenma-
chen, Projektion, Introjektion, Wendung gegen die eigene Person, Verkehrung
ins Gegenteil und Verschiebung/Sublimierung des Triebziels) und solchen, die
gegen Bedrohungen der AuBenwelt gerichtet sind (Verleugnung in der Phanta-
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sie, Verleugnung in Wort und Handlung sowie Ich-Einschriankung). Verhal-
tensformen des Ich, die sich durch eine rationale Kontrolle auszeichnen und die
primir auf die Vermittlung der dufleren Realitdt gerichtet sind, werden im
Unterschied zu den Abwehrmechanismen Bewdltigungs- oder Copingstrate-
gien genannt. HAAN hat die Merkmale der beiden Verhaltensweisen gegen-
iibergestellt:

»I. Abwehrmechanismen
1. Das Verhalten ist rigide, automatisiert und stimulusgebunden.
' 2. Das Verhalten wird von vergangenen Erlebnissen determiniert, und diese

praformieren gegenwirtige Bediirfnisse.

3. Im Verhalten wird die gegenwirtige Situation verzerrt.

4. Das Verhalten ist starker durch primérprozeBhaftes Denken und unbewuBte
Momente bestimmt und daher undifferenziert.

5. Das Verhalten fuflt auf der Annahme, unangenehme Ereignisse und Affekte
lieBen sich magisch iiberwinden.

6. Die Bediirfnisse werden verdeckt befriedigt.

II. Coping-Strategien

1. Verhalten impliziert bewuSte Entscheidung und ist daher flexibel und ziel-
gerichtet.

2. Das Verhalten richtet sich auf die Zukunft und beriicksichtigt die Bediirf-
nisse der Gegenwart.

3. Das Verhalten ist realitétsgerecht.

4. Das Verhalten beruht auf sekundéarprozeBhaftem Denken und ist hochdiffe-
renziert.

5. Das Verhalten trigt der Notwendigkeit, unangenchme Affekte auszuhalten,
Rechnung.

6. Bediirfnisbefriedigung erfolgt offen und kontrolliert.«

(zit. nach DOBERT/NUNNER-WINKLER 1975, S. 33)

Auch innerhalb der Soziologie wird Ich-Identitit als ein Balanceverhalten,
also mit Hilfe eines Gleichgewichtskonzepts, interpretiert. Ausgangspunkt ist
GOFFMANSs Unterscheidung zwischen personlicher Identitit im Sinne der un-
verwechselbaren Biographie und sozialer Identitét im Sinne der Zugehorigkeit
derselben Person zu verschiedenen, oft inkompatiblen Bezugsgruppen: »Wih-
rend personliche Identitét so etwas wie die Kontinuitét des Ich in der Folge der
wechselnden Zustiande der Lebensgeschichte garantiert, wahrt soziale Identitét
die Einheit in der Mannigfaltigkeit verschiedener Rollensysteme, die zur glei-
chen Zeit >gekonnt« sein miissen. Beide >Identitidten< konnen als Ergebnis einer
>Synthesis< aufgefaBt werden, die sich. auf eine Folge von Zustéinden in der
Dimension der sozialen Zeit (Lebensgeschichte) bzw. auf die Mannigfaltigkeit
gleichzeitiger Erwartungen in der Dimension des sozialen Raums (Rollen)
erstreckt. — Ich-Identitit kann dann als die Balance zwischen der Aufrechter-

42



haltung beider Identititen, der personlichen und der sozialen, aufgefaft wer-
den. Wir miissen gleichzeitig unsere soziale Identitét wahren und ausdriicken,
ohne der Gefahr der »Verdinglichung¢ zu erliegen; aber ebenso miissen wir
unsere personliche Identitit zugleich wahren und ausdriicken, ohne >stigmati-
siertc zu werden« (HABERMAS 1968, S. 13).

In diesem Zitat wird zum Ausdruck gebracht, daB3 Ich-Identitdt nicht nur
einen Balanceakt zwischen personlicher und sozialer Identitdt darstellt, son-
dern daf auch bereits die Wahrung beider Identititen fiir sich genommen ein
Problem bildet. Die soziale Identitit einer Person konstituiert sich durch die
normativen Erwartungen, die ihr im Rahmen einer Interaktion entgegenge-
bracht werden. Diese sind aufgrund der gleichzeitigen Zugehdrigkeit zu ver-
schiedenen sozialen Systemen oft in sich widerspriichlich. Der Handelnde kann
diesen Erwartungen nicht voll entsprechen, will er nicht die Einheit seiner
Person aufgeben. Ebensowenig kann er die Erwartungen der Interaktionspart-
ner insgesamt zuriickweisen, will er nicht den Abbruch der Interaktion oder
massive negative Sanktionen der Interaktionspartner in Kauf nehmen.

Die Losung dieses Dilemmas besteht demnach darin, dic Erwartungen so
weit zu erfiillen, daf die Fortfiilhrung der Interaktion gesichert bleibt und den-
noch durch die partielle Zuriickweisung von Anspriichen die eigene Individua-
litdt gegeniiber dem Partner ausgedriickt und ein konsistentes Bild der eigenen
Person gewahrt wird. Nach GOFFMAN bleibt die nur unvollstindige Erfiil-
lung der Erwartungen fiir die Interaktionspartner deshalb zufriedenstellend,
weil in der Handlung ein scheinbares Eingehen (»phantom acceptance«) auf
die Erwartungen des anderen signalisiert wird. Die Interaktionspartner driik-
ken den Respekt vor ihren gegenseitigen Erwartungen aus, ohne diesen voll zu
entsprechen. Nur die lediglich kontrafaktische Erfiillung von Forderungen er-
moéglicht es, widerspriichlichen Erwartungen auf einer »Als-Ob-Basis«
(BECK) zu entsprechen und damit der Interaktion den Charakter der Schein-
Normalitdt (»phantom normalcy«, GOFFMAN) zu verleihen. Kontrafaktisch
soll hier bedeuten, daff Handlungsbedingungen trotz des BewuBtseins von ihrer
Irrealitdt unterstellt werden und diese hypothetische Annahme fiir das prakti-
~ sche Handeln eine reale Steuerungsfunktion erlangt.

In analoger Weise muB3 auch die personliche Identitét in jeder Interaktion
auf einem jeweils labilen Niveau gewahrt werden. Das Individuum kann seine
Einzigartigkeit nicht so absolut zur Geltung bringen, da3 es dadurch seinen
Charakter als soziales Wesen, d. h. seine Gleichartigkeit mit anderen leugnet,
will.es nicht mit dem Stigma des AuBenseiters versehen werden. Ebensowenig
kann es die ihm von seinen Interaktionspartnern unterstellte personliche Le-
bensgeschichte derart uneingeschriinkt iibernehmen, dafl es auf die Abinde-
rung dieser Erwartungen und damit auf die Manifestation seiner Individualitét
ganz verzichtet. »

Weil GOFFMAN in Entsprechung zur »phantom normalcy« fiir die Wah
rung der sozialen Identitét keinen Begriff fiir die Wahrung personlicher Identi-
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tit geprigt hat, schligt HABERMAS vor, hierfiir die Kategorie »phantom
uniqueness« (»fiktive Einzigartigkeit«*!) einzufiihren. Damit soll der Sachver-
halt bezeichnet werden, daB jeder Interaktionspartner den Schein seiner Indi-
vidualitit zum Ausdruck bringt und zugleich sich als soziale Existenz vermit-
telt, was ihm u. a. die Antizipation der Erwartungen anderer und somit Inter-
aktion iiberhaupt erst ermdoglicht.

Zusammenfassend kann man Ich-Identitit in der Konzeption GOFFMANs
als eine in der jeweiligen Interaktion zu erbringende Vermittlungsleistung, als
einen Balanceakt zwischen diskrepanten Anforderungen zur Wahrung der so-
zialen Identitdt einerseits, der persdnlichen Identitit andererseits und schlieB-
lich der Integration beider Identititen bezeichnen, oder, um es mit einer For-
mulierung KRAPPMANNSs zu umschreiben: »Ich-Identitit erreicht das Indivi-
duum in dem Ausma#, als es, die Erwartungen der anderen zugleich akzeptie-
rend und sich von ihnen abstoBend, seine besondere Individualitit festhalten
und im Medium gemeinsamer Sprache darstellen kann. Diese Ich-Identitit ist
kein fester Besitz des Individuums. Da sie ein Bestandteil des Interaktionspro-
zesses selber ist, muB sie in jedem Interaktionsprozef angesichts anderer Er-
wartungen und einer sténdig sich verindernden Lebensgeschichte des Indivi-
duums neu formuliert werden« (1975, S. 208).

Damit wird auch deutlich, dafl Ich-Identitdt nicht als zwangsldufige und
entwicklungslogisch selbstverstandliche Errungenschaft einer bestimmten Rei-
fephase aufgefalt werden kann, sondern sowohl von bedeutsamen biographi-
schen »Vorleistungen« abhéngt als auch einer stindigen Reorganisation im
Rahmen konkreter Interaktionen bedarf. Ich-Identitit ist fiir den Adoleszen-
ten deshalb ein Problem und nicht ein subjektiv erworbener und gesicherter
Bestand, weil sie
— erfolgreiche Lernprozesse (Erwerb primirer Rollen) voraussetzt
— durch duBere und innere Belastungssituationen bedroht wird (z. B. Status-

wechsel, Krankheit) und

— von strukturellen Grundqualifikationen des Rollenspiels abhéngt.

Die zuletzt genannten Voraussetzungen hat HABERMAS in analytischer
Gedriingtheit zusammengestellt und hierbei bewuBt soziologische und psycho-
analytische Kategorien vermittelt. Autonomes Rollenspiel beruht:

a) auf dem Ertragen von Rollenambivalenzen (Frustrationstoleranz) bzw. der
Verletzung der Komplementaritét der Erwartungen im offenen Rollenkon-
flikt (bewuBte Abwehr),

b) auf der reflexiven Anwendung gut verinnerlichter Normen (flexible Uber—
Ich-Formation),

c) auf der Balance der Rollenambiguitit durch ein angemessenes Verhiltnis
von Rolleniibernahme und Rollenentwurf (kontrollierte Selbstdarstellung).
Die entsprechenden, der Ich-Autonomie zuwiderlaufenden Verhaltenswel-

sen liegen dann vor, wenn der Handelnde

a) die Komplementaritit der Erwartungen unter Vorspiegelung einer tatséich-
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lich nicht vorhandenen Reziprozitét der Befriedigungen zwanghaft aufrecht-

erhilt (unbewufite Abwehr),

b) dazu neigt, iiberwiegend Rollen zu projizieren (diffuse Selbstdarstellung)
bzw. iberwiegend Rollendefinitionen zu iibernehmen (restringierte Selbst-
darstellung),

c) die aufgrund von Konditionierung auferlegten Normen reaktiv anwendet
(externalisiertes Uber-Ich) oder aufgrund einer repressiven Verhaltenskon-
trolle rigide verinnerlichte Normen zwanghaft anwendet (neurotische Uber-
Ich-Formation) (vgl. 1968, S. 11).

In seinen neueren Arbeiten (vgl. 1973 und 1976) hat HABERMAS das
Konzept des autonomen Rollenspiels bzw. der Rollenkompetenz prizisiert.
Zugleich hat er es auch durch die Einbeziehung der kognitivistischen Entwick-
lungspsychologie PIAGETs und der Studien KOHLBERGS iiber die Ausbil-
dung des moralischen Bewuftseins in einer ontogenetischen Dimension entfal-
tet, welche bei Autoren wie GOFFMAN, WATZLAWICK et al. oder
KRAPPMANN stark vernachlissigt wurde.

Bestandteile der Rollenkompetenz sind nach HABERMAS kognitive und
motivationale Leistungen, Systeme von Rollen sowie die Ausbildung und Er-
haltung der Identitit (vgl. 1973, S. 216 ff.). Er interpretiert die ontogenetische
Entwicklung als eine Abfolge von Identitéten in drei Stufen: Dem Abschnitt
der organismusabhéngigen »natiirlichen« Identitit des Kindes folgt nach einer
ersten Reifungskrise die Ausbildung der » Rollenidentitit«. Hierbei iibernimmt
das Kind fundamentale Rollen des Verwandtschaftssystems sowie iiber die
Internalisierung von Ich-Idealen soziale Normen, die stabile Verhaltenserwar-
tungen erzeugen. Eine zweite Reifungskrise leitet eine Distanzierung von die-
sen Basisnormen und den damit verbundenen konkreten Normen ein. Hier-
durch wird die Voraussetzung fiir die Ausbildung von Ich-Identitét geschaffen.
Die Handlungsorientierung kann nun nicht mehr iiber die unmittelbare Bin-
dung an weitgehend unbewuft iibernommene Normen gewihrleistet werden.
Das Individuum internalisiert an deren Stelle universalistische Prinzipien, von
denen sich konkrete und situationsspezifisch gehandhabte Normen ableiten
bzw. qualifizieren lassen. Damit ist das Verhiltnis zu diesen Normen und den
durch sie angeleiteten Rollen reflexiv geworden. Sie offenbaren sich als Set-
zung oder Konvention und werden damit kontingent.

Die Entwicklung.von der Rollenidentitét zur Ich-Identitit umschreibt HA-.
BERMAS in der Weise, daB »die Identitit des Heranwachsenden zunichst
ausschlieBlich davon abhingt, daB die Person von der Umgebung als diese
Person identifiziert wird, wiahrend sie am Ende ausschlieBlich davon abhéngt,
wie sich die Person selber identifiziert (was nicht ausschlieit, daB eine Interde-
pendenz zwischen der Identifikation durch andere und der Selbstidentifikation
besteht, aber so, daf} die induzierende Kraft von den anderen allm#hlich auf
das Ego iibergeht)« (1973, S. 227 {.).

Identitdt beruht auf dieser fortgeschrittenen Stufe nicht mehr auf einer be-
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sonderen Konstellation bestimmter Rollen. Sie bedeutet vielmehr die Repri-
sentation des Ich in quasi beliebigen Rollen — SCHELSKY spricht in diesem
Zusammenhang von Verhaltenskombinatorik — in der Weise, dal der Han-
delnde seine Einzigartigkeit und seine Gleichartigkeit mit anderen zum Aus-
druck bringt, ohne einerseits der Gefahr der Rollenabstinenz mit der Folge
einer pathologischen Isolierung oder andererseits dem Rollenkonformismus
mit der Folge einer Reifizierung der Person zu erliegen (vgl. ebd., S. 231).
Diese Balanceleistung erfordert eine strukturelle Offenheit*? in der Wahrneh-
mung und Interpretation von Rollen, die sich vor allem in Konfliktsituationen
zu bewidhren hat.

Auch KRAPPMANN betont die Abhéngigkeit der Ich-Identitdt von »Fi-
higkeiten kreativer, der Situation angemessener Selbstreprésentation, die Dis-
krepanzen und Konflikte nicht verleugnen« (1975, S. 19). Unter diesem Ge-
sichtspunkt hat er vier identitdtsférdernde Fiahigkeiten beschrieben und in ih-
rer Funktion analysiert: :

— Rollendinstanz

— »role taking« und Empathie
— Ambiguititstoleranz

— Identitdtsdarstellung.

Die von GOFFMAN bzw. G. H. MEAD entwickelten Begriffe der Rollendi-
stanz bzw. des »role taking« wurden bereits an anderer Stelle erldutert.

Mit dem ergidnzenden Begriff der Empathie méchte KRAPPMANN darauf
hinweisen, daf »role-taking« nicht nur eine kognitive Leistung beinhaltet, son-
dern zugleich eine affektiv-motivationale Dimension hat. Empathie setzt den
Akzent stirker auf die intuitiven Komponenten der Interaktion und 148t sich
nach KRAPPMANN mit »Einfiihlungsvermégen« iibersetzen.

Dasich die gegenseitigen Erwartungen der Interaktionspartner in der Regel
nicht voll entsprechen und das Individuum zugleich in mehreren, z. T. divergie-
renden Rollen handelt, kann die Interaktion nicht véllig spannungsfrei und
zufriedenstellend verlaufen. Andererseits kann auf Interaktionen nicht ver-
zichtet werden, ohne die Chance einer (partiellen) Befriedigung der gegenseiti-
gen Erwartungen zu vergeben. Der Handelnde mufl demnach prinzipiell in
Interaktionen einen gewissen Spannungszustand akzeptieren und nach Mog-
lichkeit ohne groBere Folgelasten verarbeiten: »Ein Individuum, das Ich-Iden-
titdt behaupten will, mul auch widerspriichliche Rollenbeteiligungen und ein-
ander widerstrebende Motivationsstrukturen interpretierend nebeneinander
dulden. Die Fihigkeit, dies bei sich und bei anderen zu ertragen, ist Ambigui-
titstoleranz. Sie eréffnet dem Individuum Méglichkeiten zur Interaktion und
zur Artikulation einer Ich-Identitit in ihr« (1975, S. 155).

Mit dem Grad der Rollendistanz, der Flexibilitdt und Interpretationskraft in
Rollen steigen zwangsliufig die Widerspriiche verschiedener Erwartungen und
damit die Anforderungen an die Ambiguitétstoleranz. Einem Individuum, das
diese Fihigkeit nicht oder nur unzureichend aufbringt, verbleiben zwei ver-
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meintliche Lésungen, die jedoch ihrerseits wiederum neue Konflikte induzie-
ren. Es kann den Konflikt verdringen, indem es seine eigenen Erwartungen
verleugnet bzw. unterdriickt (z. B. Wendung gegen die eigene Person), um auf
diese Weise den Erwartungen anderer entsprechen zu kénnen. Das unter-
driickte Es wird jedoch seinen Anspruch auf andere Weise durchsetzen und
damit auf Dauer gesehen tendenziell neurotische Charakterstrukturen hervor-
rufen.

Eine zweite Form der »Beseitigung« von Konflikten besteht darin, die Er-
wartungen der Auflenwelt zuriickzuweisen (z. B. durch Abbruch der Interak-
tion) oder komplexe und ambivalente Situationen durch Negierung von gewis-
sen Realititsaspekten zu vereinfachen (z. B. Verleugnung). Diese Form der
Konfliktbewiltigung wird tendenziell eher psychotische Folgeerscheinungen
begiinstigen.*> KRAPPMANN hilt die Ambiguititstoleranz fiir die »mutmaB-
lich entscheidendste Variable« der Identitédtsbildung, denn »die Errichtung ei-
ner individuierten Ich-Identitit lebt von Konflikten und Ambiguitéten« (1975,
S. 167).

Mit Identitdtsdarstellung meint KRAPPMANN die Fahigkeit einer Person,
ihre Identitét in Interaktionen zu prisentieren, ohne sich dabei durch die Uber-
betonung ihrer Individualitdt unversténdlich zu machen oder die Selbstdarstel-
lung in Routine oder Posen erstarren zu lassen.~

Er betont den inneren Zusammenhang der identititsbildenden Fihigkeiten,
die einander wechselseitig bedingen und sowohl Voraussetzung wie auch Folge
von Ich-Identitét bilden. Alierdings vermag er die vier konstitutiven Merkmale
von Ich-Identitdt nicht in einen systematischen Zusammenhang zu bringen.

4.2 Zusammenfassung und Kritik

Die relativ differenzierten Konzepte der Ich-Identitdt, wie sie von GOFF-
MAN, HABERMAS oder KRAPPMANN vertreten werden, unterscheiden
sich in einem wesentlichen Punkt von den Ansitzen ERIKSONSs oder LEVI-
TAs. Diese verdinglichen tendenziell die Eigenschaft der Ich-Identitét, indem
sie den ProzeB der Identitdtsfindung als zunehmende Bindung an feste und
inhaltlich bestimmte Rollen beschreiben. Das wird deutlich in Kontrastierung
von Identitét und Identitdtsdiffusion, welche mit Rollendiffusion gleichgesetzt
wird. Zwar spricht auch ERIKSON der Ich-Identitéit einen dynamischen
Aspekt zu**, verleiht ihr aber dennoch in seinen weiteren Ausfiihrungen einen
eher statischen Charakter. Ich-Identitédt wird so mit dem Erwerb eines »stabi-
len Selbstbildes« (ERIKSON) oder der Festlegung »reifizierter Rollen« (LE-
VITA) gleichgesetzt. Demgegeniiber betonen die interaktionistisch orientier-
ten Autoren die Funktion der Ich-Identitdt als Voraussetzung autonomen
kommunikativen Handelns, das fiir spontane Ich-Leistungen und kreative Rol-
leninterpretationen Raum gibt. Dieses verbesserte Konzept von Ich-Identitit
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stellt demnach formale Qualifikationen in den Vordergrund, die jeweils situa-
tionsspezifisch konkretisiert und variiert werden.

Fraglich ist allerdings, ob dieser Ansatz nicht zu sehr dem klassisch- burgerh-
chen Individualitdtsbegriff verhaftet bleibt und letztlich auf einer Idealisierung
von mittelschichtbezogenen Normen beruht. Damit wiirde sowohl der Soziali-
sationstypus der Unterschicht als auch ein sich abzeichnender neuer Sozialisa-
tionstypus (Stichwort: neue Sensibilitdt und Innerlichkeit, narzistisches Syn-
drom*®) durch eine kategoriale Vorentscheldung ausgeklammert oder diskredi-
tiert.

Fraglich ist ebenfalls, ob die in diesem Begriff von Ich-Identitit enthaltene
strukturelle Offenheit und Flexibilitit der Personlichkeit nicht in der Weise
pervertiert werden kann, daB sie in eine erhhte Bereitschaft zur Konditionie-
rung umschldgt. Somit kénnte der Sozialisationsmodus von universalistischen
Prinzipien abgekoppelt und fiir opportunistische Zwecke manipuliert wer-
den*®. Derartige Tendenzen lassen sich in so verschiedenartigen Bereichen wie
der modernen Produktwerbung, der curricularen Planung, der Steuerung der
Berufswahl und der wissenschafilichen Uberhéhung des Opportunititsprinzips
im Rahmen der funktional-strukturellen Systemtheorie von NIKL.AS LUH-
MANN beobachten.

5 Dimensionen von Ich-Identitit — ein Entwurf

Im Riickblick auf die bisher dargeseliten Ansitze und im Hinblick auf das
Vorhaben, Dimensionen der Ich-Identitdt empirisch in explorativer Weise zu .
erfassen, soll hier der Versuch gemacht werden, ein operationalisietbares Kon-
zept von Ich-Identitdt zu entwickeln. Dieses kann keine Theorie ersetzen,
sondern ist lediglich ein heuristisches Instrument, in das fiir relevant gehaltene
theoretische Ergebnisse eingegangen sind, das aber auch auf eine praktische
Anwendung ausgerichtet ist.

In der komplexen Qualifikation »Ich-Identitét« sind m. E. mindestens fol-
gende Elemente enthalten:

- die Fahigkeit, widerspriichliche, mehrdeutige oder in ihrem Ausgang offene
Situationen »durchzustehen« und in ihrer Komplexitiit zu erhalten (Ambz-
guitdtstoleranz),

- die Fahigkeit, befriedigende Interaktionen zu vollziehen, die eine angemes-
sene Selbstreprisentation, empathisches Vermogen und die Beherrschung
grundlegender Kommunikationstechniken (z. B. Sprachkompetenz) ein-
schlieBen (soziale Kompetenz),

— das Bewuftsein von und die Wahrnehmung der Mdglichkeit, aktiv an. Rol-
leninterpretationen teilzunehmen und in einzelnen Rollen wie auch in seiner
gesamten Rollenkonstellation nicht nur von seiner sozialen Umwelt geprigt i

48



zu werden, sondern auch seine Biographie mitgestalten zu konnen (interne

Kontrolle),

— das Vorhandensein eines umgreifenden Gefiihls des Selbstvertrauens, das
durchaus das Eingestindnis eigener Schwichen und Inkompetenzen zuléft,

— eine weitgehende Entsprechung des Bildes, das das Individuum — vermittelt
durch Interaktionen — von sich entwirft, und der Wahrnehmung des Betref-
fenden durch seine soziale Umgebung (realistisches Selbstbild),

— eine weitgehende Entsprechung der Motive und Normen, die das Indivi-
duum fiir sich als Lebensorientierung akzeptiert (auf kognitiver und affekti-
ver Ebene), und der tatsdchlichen Lebensfithrung (realistische Zielprojek-
tion).

In diesem Entwurf wurden einzelne von anderen Autoren als zentral erach-
tete Elemente des Identitétsbegriffs teilweise direkt iibernommen (Ambigui-
tatstoleranz). Daneben sind solche Elemente in modifizierter bzw. impliziter
Form enthalten (z. B. schlieBt soziale Kompetenz die Fihigkeiten der Empa-
thie und der Identitdtsdarstellung ein). SchlieBlich wurden auch bisher nicht
diskutierte Eigenschaften wie interne Kontrolle, Selbstvertrauen, realistisches
Selbstbild und realistische Zielprojektion zusétzlich aufgenommen. Dieses
Vorgehen soli hier mit einigen Plausibilititsargumenten begriindet werden.

Ambiguititstoleranz

Die zentrale Bedeutung dieses Konzepts fiir ein autonomes Rollenspiel ist
m. E. von KRAPPMANN hinreichend belegt worden. Es scheint zudem so
weit prézisiert zu sein, daf es auch andere Autoren fiir operationalisierbar
halten*’. Im Unterschied zu KRAPPMANN, der die vier identititsférdernden
Fahigkeiten, darunter Ambiguititstoleranz und Rollendistanz, nebeneinander-
stellt, vertrete ich jedoch die Auffassung, daB Rollendistanz in den Konzepten
» Ambiguitétstoleranz« und »soziale Kompetenz« enthalten ist. Deshalb ist sie
zwar als analytische Kategorie, jedoch nicht auf empirischer Basis gesondert zu
beriicksichtigen. Zur Begriindung: Die Duldung widerspriichlicher Rollenbe-
teiligungen und Motivstrukturen ist nur moglich auf Grund einer Distanz zu
den jeweiligen Rollenanforderungen. Die rigide und unmittelbare Erfiilllung
einer einzigen Rolle wiirde a priori die Reprisentation divergierender Ele-
mente anderer Rollen und damit die Méglichkeit von Ambiguitétstoleranz
ausschlieen. Rollendistanz muB also immer schon der Ambiguititstoleranz
vorausgesetzt werden.

Ambiguitdtstoleranz ist von Frustrationstoleranz zu unterscheiden. Diese ist
allgemeiner und kann auf unspezifische Motive (das Akzeptieren eines Auf-
schubs oder Verzichts auf unmittelbare Bediirfnisbefriedigung) bezogen sein
(vgl. DOLLARD u. a. 1970, S. 9 ff.), wihrend Ambiguitétstoleranz eine Ver-
mittlungsleistung zwischen widerspriichlichen Anforderungen in sozialen
Interaktionen bezeichnet. ‘
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Soziale Kompetenz

Das Konzept soziale Kompetenz soll enger gefaB8t werden als das der Rollen-
kompetenz im Sinne von HABERMAS. Es orientiert sich am umgangssprach-
lichen Begriff der Kontaktfdhigkeit, d. h. der Moglichkeit, fiir ego wie auch fiir
alter befriedigende soziale Beziehungen aufzubauen und aufrechtzuerhalten.
Darin eingeschlossen ist auch Empathie, die KRAPPMANN wiederum als
eigenstindige Qualitdt anfiihrt.

Es kann davon ausgegangen werden, daf3 die soziale Kompetenz eines Indi-
viduums von seinen relevanten Bezugspersonen entsprechend honoriert wird
und sich im Grad seiner Beliebtheit niederschlagen wird. Beliebtheit soll hier
allerdings nicht als oberflichliche, kumpelhafte Anerkennung, sondern im
Sinne einer umfassenden Achtung und Sympathie verstanden werden, die zu-
mindest potentiell die Basis einer freundschaftlichen Beziehung bilden konnen.
Das Moment der sozialen Achtung schlieBt ebenso die Féhigkeit des Individu-
ums zu angemessener Selbstdarstellung wie auch die zur Rollendistanz ein.
Rollendistanz erméglicht erst personale Identitédt. Diese wiederum mu8 durch
eine angemessene Selbstdarstellung zur Geltung gebracht werden.

Interne Kontrolle

Mit dem von LEFCOURT (1970) und anderen entwickelten Konzept »locus
of control«*® soll die Erwartungshaltung einer Person in bezug auf die Varia-
tionsbreite und den Grad der Steuerbarkeit des eigenen Verhaltens ausge-
driickt werden. Eine »interne Kontrolle« (internal control) bezeichnet die Er-
wartung, »da3 positive und/oder negative Ereignisse eine Folge eigener Hand-
lungen darstellen und darum unter personlicher Kontrolle stehen; >external
controk dagegen meint die Uberzeugung, daB positive und/oder negative Er-
eignisse nicht unabhiingig sind vom eigenen Verhalten und darum jenseits
personlicher Kontrolle (personal control) liegen« (BAACKE 1976, S. 135).

Es wird davon ausgegangen, daB ein hohes MaB an Ich-Identitét eine interne
Kontrolle voraussetzt, da der interpretative und distanzierte Umgang mit Rol-
len reflexiv begleitet wird. Das Individuum hat also ein BewuBtsein von seinem
interpretativen Spielraum und seinen individuellen Ausdrucksméglichkeiten.
Solche in vielen Interaktionen angehéuften Erfahrungen werden sich lingerfri-
stig als Erwartungshaltung der »internen Kontrolle« niederschiagen.

An dieser Stelle liegt der bereits erwéhnte Einwand nahe, da8 das Merkmal
»interne Kontrolle« als Ausdruck des traditionellen biirgerlichen Sozialisa-
tionstypus zu werten sei. Seine Eigenart bestehe darin, gesellschaftliche Ab-
hingigkeiten und Zwinge zugunsten einer individualistischen Karriereorien-
tierung zu ignorieren. In dem hier vertretenen Konzept soll jedoch einer Uber-
betonung dieses Merkmals durch die Heranziehung der Kriterien »realistisches
Selbstbild« und »realistische Zielprojektion« begegnet werden.
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Selbstvertrauen

ERIKSON hat Ich-Identitét als ein »Gefiihl der Selbstachtung« charakteri-
siert*’. Zwar besteht in der Regel ein Zusammenhang zwischen dem Grad der
Selbstachtung und dem der sozialen Anerkennung, doch miissen beide nicht
notwendig korrespondieren. So kann sich z. B. eine Person durch extreme
Bemiihungen und Leistungen oder durch altruistisches Verhalten soziale Aner-
kennung erwerben, um gerade einen Mangel an Selbstachtung zu verdecken
bzw. zu kompensieren. Deshalb erscheint es sinnvoll, Eigenschaften wie Selbst-
achtung oder Selbstvertrauen nicht als implizite Funktionen der sozialen Kom-
petenz zu betrachten, sondern gesondert anzufiihren. Soziale Kompetenz setzt
den Akzent auf die Beurteilung durch andere, Selbstvertrauen dagegen leitet
sich ab aus positiven Erfahrungen der Konfliktverarbeitung, die das Gefiihl der
Daseinsbewiltigung vermitteln. Es wird unterstellt, da Ich-Identitét ein sol-
ches Gefiihl voraussetzt und zum Ergebnis hat.

Selbstvertrauen als eine voraussetzungsreiche (Urvertrauen®®) und in die
Zukunft reichende Disposition (Hoffnung) weist iiber die Eigenschaft der
Selbstsicherheit hinaus. Diese ist primir von aktuellen und rollenspezifischen
Erwartungen abhéngig und kann kurzfristig in das Gegenteil umschlagen.
Selbstvertrauen dagegen beinhaltet eine stabile positive Grundeinstellung zur
. eigenen personalen und sozialen Identitit, die Situationen der Unsicherheit,
die Wahrnehmung eigener Unfihigkeiten und Grenzen einschlieBt und in An-
erkennung der Einheit und Kontinuitdt der eigenen Person relativierend ak-
zeptiert.

Auf den ersten Blick riickt damit die Kategorie Selbstvertrauen stark in die
Nihe des »internen locus of control«. Gleichwohl ist es denkbar, daB z. B. eine
Person mit externer Kontrolle ein hohes Selbstvertrauen besitzt, wenn sie —
aufgrund positiver Erfahrungen — Vertrauen darein setzt, daB ihr »das Schick-
sal« auch weiterhin giinstig gesonnen sein wird. Unter diesem Gesichtspunkt
bleibt es sinnvoll, zwischen den Konzepten »locus of control« und Selbstver-
trauen zu differenzieren.

Realistisches Selbstbild

Mit einem realistischen Selbstbild soll ein hohes MaB an Ubereinstimmung
zwischen dem Selbstbild und dem Bild, das relevante Bezugspersonen von dem
betreffenden Individuum entwerfen (Fremdbild), bezeichnet werden.

Der von KRAPPMANN und HABERMAS vorgetragenen Uberlegung, da
eine vollige Angleichung an die Erwartungen der sozialen Umgebung einen
pathologischen Grenzfall darstelle, kann ich mich nicht anschlieBen. Zum ei-
nen sind die Erwartungen der sozialen Umwelt ohnehin nicht prézise, sondern
gewihren in Antizipation der Individualitét des Partners innerhalb bestimmter
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Grenzen freien Raum. Zum anderen sind die Informationen der sozialen Um-
gebung iiber die Personlichkeitsstruktur und Biographie eines Individuums
unvollstindig und zudem bei einem Vergleich verschiedener Bezugspersonen
divergent. Aus diesen Griinden ist eine vollstindige Angleichung an die sozia-
len Erwartungen der Umwelt prinzipiell unmoglich. Der pathologische Grenz-
fall ist also lediglich ein theoretisches Konstrukt. Mithin ist es sinnvoll, eine
weitgehende Entsprechung zwischen Selbstbild und Fremdbild in einem Anné-
herungsverfahren zu postulieren, ohne dadurch von vornherein eine pathologi-
sche Situation anzustreben. ;

Weiterfiithrend ist jedoch zu begriinden, warum diese Forderung im Rahmen
einer Konzeption der Ich-Identitit erhoben wird. Dies wird am ehesten bei der
Umkehrung des Postulats deutlich. Ein weitgehendes Auseinanderfallen von
Selbstbild und Fremdbild ist gleichbedeutend mit einem Realitétsverlust des
Individuums und lieBe sich als Abwehrmechanismus bzw. als Psychopathologie
beschreiben. Der Handelnde erwirbt sein Selbstbild in und durch Interaktionen
mit anderen, die ihm dieses Bild iiber den Filter ihrer subjektiven Wahrneh-
mungen zuriickvermitteln. Ich gehe davon aus, daB sich durch die Gesamtheit
dieser Riickkoppelungen Strukturen von relativer Dauer herauskristallisieren,
die bei einem fiktiven oder tatsichlichen Vergleich (z. B. iiber einen Dritten
sprechen) intersubjektive Anerkennung finden konnen. Auf dieser objekti-
vierten Grundlage ist es erst moglich, Abweichungen und Pathologien als sol-
che zu identifizieren. Ein derartiger ProzeB schlieBt, wie bereits oben erwihnt,
Widerspriiche in den Wahrnehmungen und Urteilen innerhalb gewisser Gren-
zen nicht aus. Sie haben sowohl eine objektive Basis (jedes Individuum
agiert mit verschiedenen Interaktionspartnern auf Grund der Antizipation von
deren Individualitdt in je besonderer Weise) als auch eine subjektive Basis
(jeder Interaktionspartner interpretiert auf Grund seiner Subjektivitit die Au-
Berungen des betrachteten Individuums in je besonderer Weise).

Von einem realistischen Selbstbild kann dann gesprochen werden, wenn ein
Individuum die intersubjektiven Strukturen seiner Fremdbilder mdglichst un-
verzerrt aufnimmt. Es darf also diese Bilder nicht durch Abwehrmechanismen
(z. B. Verleugnung, Projektion) entstellen oder verdridngen und mufl zudem
diese Fremdbilder mit inneren Erfahrungen und Ergebnissen der Selbstrefle-
xion zu einem konsistenten Entwurf verarbeiten. Es versteht sich, da8 ein
solcherart erworbenes Selbstbild offen und flexibel strukturiert sein mu8, um
sowohl Variationen im Zeitablauf als auch zu gleicher Zeit registrierte, aber
widerspriichliche Eindriicke zu integrieren.

Das Konzept »realistisches Selbstbild« verliert allerdings dann seinen Sinn,
wenn die Bewertungsgrundlage fragwiirdig wird. Dies gilt etwa dann, wenn die
intersubjektiven Strukturen der einzelnen Fremdbilder ihrerseits zwar iiberein-
stimmen, aber kollektiv verzerrt sind bzw. auf gesellschaftlichen Verdrin-
gungsmechanismen beruhen. Damit kann sich das Verhéltnis von Normalitét
und Pathologie umkehren: Nicht das abweichende Individuum, das von der
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Gesellschaft mit dem Stigma der Abnormalitidt versehen wird, sondern eben
diese Gesellschaft muf} als pathologisch gelten. Die Problematik dieser These,
wie sie etwa auch in der Antipsychiatrie vertreten wird, liegt wiederum in der
Ableitung und Rechtfertigung eines »objektiven BewuBtseins«, das es erlaubt,
gesellschaftliche Strukturen aus einer quasi externen analytischen Position zu
qualifizieren:

Realistische Zielprojektion

Bei der Frage nach den konstituierenden Merkmalen von Ich-Identitit er-
scheint es notwendig, die Fahigkeit zur Realititsperzeption auch in einer ande-
ren Dimension einzubezichen. Besteht eine zu groBe Kluft zwischen dem tat-
sidchlichen Verhalten einer Person und der von ihr akzeptierten Normen und
intendierten Zielvorstellungen, so droht auch Ich-Identitét zu zerbrechen. Dies
ist dann der Fall, wenn das Individuum entweder seine eigenen Fihigkeiten
systematisch unterschétzt (gestdrte Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen)
oder aber an einem iibersteigerten Anspruchsniveau festhilt (Rigiditdt der
Zielprojektion). Weiterhin kann eine unrealistische Zielprojektion gegeben
sein, wenn das Individuum die Interessen und Bediirfnisse anderer, soweit sie
fiir die Verwirklichung eigener Ziele von Bedeutung sind, nicht oder in unan-
gemessener Weise beriicksichtigt.

In allen diesen Fillen liegt eine verzerrte Realititswahrnehmung vor. Es
werden entweder Erfahrungen von MiBerfolgen verdrdngt (z. B. durch Ab-
wehrmechanismen wie Ungeschehenmachen oder Verleugnung), oder es findet
eine Uberidentifikation mit Erwartungen statt, deren Uneinldsbarkeit nicht
erkannt wird bzw. an denen nur durch eine Verleugnung der Es-Impulse fest-
gehalten werden kann. Umgekehrt bedeutet eine hohe Ubereinstimmung des
alitéglichen Verhaltens mit den subjektiv anerkannten Werten und Zielprojek-
tionen eine realitdtsgerechte Verarbeitung von Erfolgen und MiBerfolgen und
die Ausbildung einer flexiblen Uber-Ich-Formation. Da ~ psychoanalytisch
gesprochen — Es und Uber-Ich nicht zusammenfallen kénnen (es sei denn, man
stelle sich eine repressionsfreie Gesellschaft vor, in der konfliktlos jederzeit
alle Es-Impulse befolgt werden kdnnen), bleibt dem Ich prinzipiell eine Ver-
mittlungsaufgabe zwischen den Forderungen des Es und des Uber-Ich. Unter
dieser Voraussetzung ist es deshalb sinnvoll, eine moglichst realistische Ziel-
projektion in dem beschriebenen Sinne als Bedingung eines hohen Grades von
Ich-Identitédt zu unterstellen.

Dieses Konzept ist jedoch nicht so zu verstehen, als wiirde damit jede an
Idealen und Utopien orientierte Handlung diskreditiert und Ich-Identitit nur
noch dem Typus des Pragmatikers zufallen. Bedingung fiir die Wahrnehmung
von Realitiit ist also nicht der Verzicht auf Utopien, sondern deren addquate
Einschétzung. Ideale und Utopien kénnen durchaus in ihrem fiktiven Charak-
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ter als handlungsweisende Prinzipien akzeptiert und damit real wirksam wer-
den. Zugleich mufB jedoch ihr notwendiger Unterschied zum Alltagshandeln
erkannt, in der Beurteilung des Handelns beriicksichtigt und mit Ambiguitéts-
toleranz »erduldet« werden. Unter diesem Gesichtspunkt kénnen auch eigene
Unzuldnglichkeiten differenziert und selektiv beurteilt werden, so daB sie nicht
stindig fundamentale Selbstzweifel auslosen.

Die einzelnen Dimensionen bzw. Merkmale der komplexen Eigenschaft Ich-
Identitit sollen noch einmal schematisch zusammengestellt werden. Aus diesen
Merkmalen lassen sich Vertrauen, Realismus und Distanz als Grundqualifika-
tionen herausschélen, die sich wechselseitig ergénzen und beschrédnken (z. B.
tendiert Vertrauen ohne Distanz zum Realitédtsverlust im Sinne eines blinden
Vertrauens). Diese Grundqualifikationen miissen sowohl in einer selbstbezo-
genen Dimension (innere Natur) als auch in einer sozialbezogenen Dimension
(duBere Natur’!) zur Entfaltung gebracht werden.

Dimension der Ich-Identitét

innere Natur Grundqualifikation duBere Natur
Selbstvertrauen .

innere Kontrolle Vertrauen soziale Kompetenz
Frustrations- Dist Ambiguitéts-
toleranz istanz toleranz
realistisches Reali realistische
Selbstbild calismus Zielprojektion

Ich-Identitit als Emanzipationsproze

Erwachsenwerden ist unter dem Gesichtspunkt der Identitéitsfindung immer
auch ein ProzeB der BewuBltwerdung iiber innere und dufiere Abhangigkeiten.
Somit beinhaltet Ich-Identitdt in dem hier untersteliten Begriffsverstindnis
prinzipiell ein emanzipatorisches Element.

ROUSSEAU hat das Jugendalter als eine zweite Geburt bezeichnet. Dieses
Bild weist auf einen fundamentalen Neubeginn hin. Daneben erinnert es auch
daran, daB das Individuum analog zum Austritt des Kindes aus dem schiitzen-
den Mutterleib nun auch die relative Geborgenheit seiner Kindheit, d. h. die
Selbstverstdndlichkeit und Sicherheit bisheriger Identifikationen aufgeben
muB und — in Anlehnung an die HEIDEGGERsche Diktion — in eine erwei-
terte Welt »geworfen« wird. Im Verlauf dieses zweiten, sich iiber Jahre erstrek-
kenden Geburtsaktes kann das Individuum in seiner Identitéitssuche auch sei-
ner Rolle als Subjekt gewahr werden. Die Passivitit des Geboren-Werdens und
Versorgt-Werdens wird allméhlich abgelost durch autonome Handlungen. Da-
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mit ist es nicht nur der Welt ausgeliefert, sondern es eignet sich die Welt
reflexiv und - im BewuBtsein seiner Individualitdt - interpretativ an und arbei-
tet zugleich an seiner Selbstbestimmung.

Das Neugeborene ist mit der Welt in eins gesetzt, da ihm das Differenzie-
rungsvermdgen zwischen innen und auflen fehit. Mit der Fihigkeit zur Ausbil-
dung eines Ich und einer Moralitiit in der Kindheit erscheint jedoch das Ver-
hiltnis zur Welt als gebrochen. Welt wird als Nicht-Ich, als Quelle von Lust
oder Unlust, Zwang, Abhéngigkeit usw. erfahren und beurteilt.

SchlieBlich wird in der Adoleszenz mit der Fahigkeit zum reflexiven Umgang
mit Normen auch das Verhiltnis zum Uber-Ich und damit zu den sozialen
Normen (und nicht nur ihren Vermittlern) gebrochen. Erst diese Distanz
schafft jedoch die Moglichkeit begriindeter Kritik und damit einer bewuBten
Rekonstruktion eines Weltbildes und eines Selbstbildes. Identitéitsfindung
kann somit auch als ein ProzeB der Aufklirung, der Selbstfindung und Selbst-
behauptung beschrieben werden. Die Einheit mit sich und der Welt, die im
Begriff der Identitit anklingt, ist jedoch in einem aufgeklirten Zustand nur zu
erreichen und zu wahren iiber die bereits mehrfach erwihnte Balance zwischen
Ablehnung und Annahme seiner duBeren wie seiner inneren Natur.

In der reflexiv gehandhabten Ablehnung liegt die Voraussetzung fiir die
individuelle und gattungsgeschichtliche Emanzipation. Auch diese Ablehnung
hat ambivalente Konsequenzen. Einerseits ist sie unumgéngliche Vorausset-
zung, um sich aus bestimmten Abhéngigkeitsverhiltnissen zu befreien. Ande-
rerseits ist sie unweigerlich mit einem Verlust an Naivitit, der Biirde der Ver-
antwortung und der Erfahrung der Einsamkeit verbunden. Darin mag der
tiefere Grund liegen, warum Jugendliche oft Angst haben, erwachsen zu wer-
den, und sich an Identifikationen festklammern, die ihnen vermeintlich Sicher-
heit>? und Widerspruchslosigkeit gewihren.

Diese Gedankengénge fiihren nahe an die KANTsche Vorstellung des intel-
ligiblen Subjekts heran, das seine Freiheit allein durch Einsicht in die Notwen-
digkeit erwirbt und wahrt. Ein autonomes und identisches Ich kann sich nur
behaupten iiber die Erhaltung einer prekiren Balance zwischen der Annahme
und Verweigerung seiner duleren wie seiner inneren Natur.

Anmerkungen zur Einfiihrang und zu Teil 1

1 Hierauf haben vor allem die kulturanthropologischen Studien von MARGARET
MEAD und LETA HOLLINGWORTH hingewiesen. Einen Uberblick vermittelt
MUUSS (1971) im Kapitel »Kulturanthropologie und Adoleszenz«, S. 62-78.

2 Die Widerspriichlichkeit dieser Normensysteme wird auch als Gegensatz von assozia-
tiven Handlungsnormen (z. B. Kollegialitiit, Geselligkeit, Hilfsbereitschaft) und dis-
soziativen Handlungsnormen (2. B. Konkurrenz) beschrieben (vgli SCHURIAN,
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HORST 1977, S. 29). Sie werden allerdings nicht dem inner- bzw. auBerfamilidren
Bereich, sondern eher der Arbeiter- bzw. der Mittelschicht zugeordnet.

3 Als ein Beispiel hierfiir mag folgende AuBerung der Bundestagsabgeordneten
ERNA-MARIA GEIER, Vorsitzende des sozialpolitischen Arbeitskreises der CDU/
CSU-Fraktion, dienen: »Und - ich wage es auszusprechen: Das skrupellose Sexualle-
ben Heranwachsender ist bedenklich« (SZ vom 27./28. 1. 1979, S. 6).

4 Eine ausgezeichnete Darstellung und Begriindung dieser These bietet der Aufsatz
von JOUHY/SEEHAUSEN 1972.

5 Das Adjektiv »erfolgreich« erhellt sich erst im Zusammenhang mit dem hier entwik-
kelten Begriff der Ich-Identitit. Es bezieht sich also nicht auf die Ubernahme be-
stimmter, inhaltlich definierter Normen oder auf den Erwerb von Statussymbolen.

6 Vgl. SCHELSKY (1963) und BLUCHER (1966); GRIESE (1977) bezeichnet der-
artige Ansdtze als »jugendsoziologische ad-hoc-Theorien« und stellt lapidar fest, da8
sie »zur Erkldrung und Beschreibung der gegenwértigen Jugend ungeeignet (seien).
Thnen fehlt jegliche Plausibilitit und Prognosefdhigkeit« (S. 10).

7 Dieser Zeitpunkt liegt in unserem Kulturkreis bei Médchen in der Regel zwischen
dem 11. und dem 15. Lebensjahr, bei Jungen zwischen dem 12. und dem 17. Lebens-
jahr.

8 SCHIFFER (1977) bestreitet selbst die Existenz solcher Kriterien: »In unserer Ge-
selischaft gibt es keine eindeutigen sozialen Grenzen zwischen der Jugend und den
Erwachsenen« (S. 17 £.).

9 BAACKE (1976) stellt mit ROSENMAYR die Frage, ob solche Kriterien nicht

sinnvoller als Altersangaben seien. Dennoch zieht er die Obergrenze des Jugendal-
ters bereits bei etwa dem achtzehnten Lebensjahr. Er glaubt, eine Einheit des Zeit-
raums zwischen ca. dem 13. und ca. dem 18. Lebensjahr ausmachen zu konnen,
dessen Kennzeichen die wachsend bewuflte Entwicklung eines Ich-Gefiihls sei, das
die Abgrenzung von anderen Personen erlaube und gerade dadurch die Aufnahme
von selbstgewéhlten Beziehungen auf breiterer Basis ermdgliche (vgl. S. 15).
Auf die Problematik dieser inhaltlichen Bestimmung soll hier nicht eingegangen
werden. Unverstdndlich bleibt, warum der Autor sich ausdriicklich an die umgangs-
sprachliche Verwendung des Terminus »Jugendliche« anlehnt und dennoch diese
frithe Grenzziehung vornimmt, die allenfalls fiir Teile der Arbeiterjugend gelten mag.
Das inzwischen nahezu allgemein anerkannte Phinomen der »prolongierten Adoles-
zenz«, das » Wir-Gefiihl« von Oberprimanern als Jugendliche oder die Verwendung
von Formeln wie »studentische Jugend« verweisen jedoch darauf, den Begriff Jugend
extensiv auszulegen. Eine solche Interpretation findet sich zunehmend auch in wis-
senschaftlichen Untersuchungen wie z. B. bei BLANCPAIN/HAUSELMANN
(1974), die ihre »Kernstichprobe« von 15- bis 25jihrigen um eine Zusatzstichprobe
von 25- bis 30jihrigen erginzen, um die Ubergangsprozesse zwischen Jugend und
>Erwachsenheit« besser zu erfassen (vgl. S. 12).

10 Wie MUUSS anfiihrt, bezeichnet GESELL mit dem Terminus Jugend die Jahre
zwischen dem zehnten und sechzehnten Lebensjahr; HURDOCK schligt folgende
Unterabschnitte vor: Voradoleszenz 10-12 Jahre, frithe Adoleszenz 13-16 Jahre,
spite Adoleszenz 17-21 Jahre (vgl. MUUSS 1971, S. 8 und S. 12). In dhnlicher
Weise unterscheidet COLE zwischen einem friihen, mittleren und spéten Stadium
der Adoleszenz. Dieser Einteilung schlieBt sich auch AUSUBEL an (1976, S. 83 ff.).
LIDZ (1970) macht prézise Angaben iiber die frithe Adoleszenz (Beginn mit Einset-
zen der Pubertiit) und den Beginn der mittleren Adoleszenz (Beginn 12-18 Monate
nach Einsetzen der Pubertit), hat jedoch keine Kriterien fiir die Grenzziehung zwi-
schen mittlerer und spiter Adoleszenz (vgl. S. 426 ff.). i

11 Der Kinderpsychoanalytiker FRITZ REDL spricht z. B. von einem »Zusammen-
bruch der kindlichen Personlichkeit« zu Beginn der Adoleszenz (zitiert nach
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KRECH/CRUTCHFIELD 1971, S. 264). Vgl. auch die Ausfiihrungen von DO-
BERT/NUNNER-WINKLER (1975) iiber die Struktur psychologischer Entwick-
lungstheorien (S. 21 £.).

Die Problematik des Singulars ist mir bewu8t. Hier ist die Psychoanalyse FREUDs
gemeint.

Uber die biologische Potenz hinaus ist hierin auch die Fihigkeit zu psychisch befrie-
digenden erotischen bzw. sexuellen Beziehungen eingeschlossen.

Dies wird u. a. deutlich in ERIKSONs Festrede mit dem Titel »Der erste Psychoana-
Iytiker, in der er sich als »Freudianer« bezeichnet und gleichzeitig einige Positionen
FREUDs kritisch referiert (vgl. ERIKSON 1971, S. 11 {t.).

»Sie (die Adoleszenz mit Beginn der sexuellen Reife, der Verf.) ist vielleicht der
wichtigste Zeitabschnitt und, einigen Theorien zufolge, der einzige dramatische Wen-
depunkt in einem anderweitig als kontinuierlich zu bezeichnenden Entwicklungsab-
lauf« (KRECH/CRUTCHFIELD 1971, S. 264).

»Bemerkenswert bleibt es, daB das Uber-Ich hiufig eine Strenge entfaltet, zu der die
realen Eltern nicht das Vorbild gegeben haben. Auch daf es das Ich nicht nur wegen
seiner Taten zur Rechenschaft zieht, sondern ebenso wegen seiner Gedanken und
unausgefithrten Absichten, die ihm bekannt zu sein scheinen« (S. FREUD, 1953, S.
60).

MUUSS (1971) macht darauf aufmerksam, daB hierin ANNA FREUD und BUH-
LER-HETZER auf dem Hintergrund durchaus verschiedener Konzepte zum glei-
chen Ergebnis kommen (vgl. S. 41).

BECK (1975) weist darauf hin, »dal ERIKSONs Identititstheorie eminent soziolo-
gisch ist« (S. 35, Anm. 1).

GRIESE (1977) sieht in ERIKSON den bekanntesten und bedeutendsten psycho-
analytisch orientierten Sozialpsychologen. Er bezeichnet ERIKSONs Theorie unter
der Rubrik »sozialpsychologische Ansiitze« dennoch als »psychoanalytischen An-
satz« und formuliert: »ERIKSON hat sich vor allem mit den Werken von SIGMUND
FREUD befafit, dessen Psychoanalyse er jedoch durch stirkere Einbeziehung von
Umweltfaktoren entbiologisierte und entpsychologisierte, obwoh! er nach wie vor als
FREUD-Schiiler bezeichnet werden kann. Trotz eingehender sozialwissenschaftli-
cher Ausrichtung bleibt die Psychoanalyse das Basiskonzept und FREUD der >Uber-
Vater< « (S. 56). Siehe dazu auch ERIKSON (1976, S. 188 ff.).

»Der Bildungsprozef} sprach- und handlungsfihiger Subjekte durchléuft eine irrever-
sible Folge diskreter und zunehmend komplexer Entwicklungsstufen, wobei keine
Stufe iibersprungen werden kann und jede Stufe im Sinne eines rational nachkonstru-
ierbaren Entwicklungsmusters die vorangehende »impliziert< « (HABERMAS 1976,
S. 67). »Die Ich-Identitat entwickelt sich also aus einer gestuften Integration aller
Identifikationen; aber auch hier hat das Ganze eine andere Qualitét als die Summe
seiner Teile« (ERIKSON 1976, S. 108).

Siehe das Kapitel »Pathographischer Ansatz: Das klinische Bild der Identitéts-Diffu-
siong, ini ERIKSON 1976, S. 15 ff.

Ausfiihrliche Hinweise hierzu finden sich bei WEINSTEIN/PLATT (1975).
BECK (1975) spricht von »soziologisierenden Psychoanalytikern« (S. 46) wie
ERIKSON und LEVITA.

Inzwischen ist von verschiedenen Seiten — darunter auch von MARGARET MEAD
— nachgewiesen worden, dafl die FREUDsche Behauptung von der Universalitit des
Odipuskomplexes nicht haltbar ist. Eine Kritik weiterer universeller Grundannah-
men der Psychoanalyse liefert AUSUBEL 1976, S. 43 fi.

»FREUD beharrte selbstverstandlich darauf, soziale Prozesse primér als Widerspie-
gelung innerer Vorgidnge zu betrachten. ..« (WEINSTEIN/PLATT 1975, S. 62).
»Die klassische Strukturtheorie und die klassische Neurosenlehre der Psychoanalyse
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beziehen sich ja ausdriicklich auf intraindividuelle Mechanismen, Funktionen und
Strukturen. Sie schlieBen nur randstindig die Dynamik der Austauschbeziehungen
zwischen Menschen ein« (RICHTER 1972, S. 29). Besonders deutlich wird dies bei
der Kinderanalyse von ANNA FREUD (vgl. 1973, S. 68).

»Die Pathologie des einzelnen entspricht der des sozialen Systems, in dem sich seine
Personlichkeitsstruktur gebildet hat. Die Randbedingungen eines pathogenen Fami-
liensystems sind mit den Personlichkeitsstrukturen von Eltern gesetzt, die eine relativ
schwache Identitdit erworben haben, also innerhalb eines gegebenen institutionellen
Rahmens fiir das Rollenhandeln nur unvollstindig qualifiziert sind« (HABERMAS
1968, S. 35).

Vgl. LINTON 1936. Daneben werden auch HERBERT MEAD (Mind, Self and
Society, 1934) und MORENO (Who shall Survive, 1934) als »Viiter« des Rollenbe-
griffs genannt. Fiir die Einfithrung des Rollenbegriffs im deutschsprachigen Raum
sorgte vor allem DAHRENDORF (vgl. HAUGG 1972, S. 21).

Fiir WILLMS (1971) weist die Bedeutung des Rollenbegriffs weit iiber die soziologi-
sche Disziplin hinaus. Er erhebt »Rolle« in den Rang einer Nachfolgekategorie von
»Vertrag«, dem Schliisselbegriff des biirgerlichen Naturrechts (vgl. S. 54 ff.).

Vgl. die zusammenfassende Darstellung des Rollenkonzepts von PARSONS bei
BECK 1975, S. 40 ff.

Dieser Grenzfall gilt tendenziell nur fiir »totale Institutionen« (z. B. christliche K15-
ster oder Nervenheilanstalten). GOFFMAN hat sich dieser Frage ausfiihrlicher ge-
widmet. In anderem Zusammenhang hat er empirisch nachgewiesen, da8 selbst bei
einer klinischen Operation, also im Rahmen von &uBerst prizise festgelegten Interak-
tionen, individuelle Rollendarstellungen moglich sind (vgl. KRAPPMANN 1975, S.
136 £.).

»Es ggbt keine voneinander isolierten Handlungen; vielmehr sind Handlungen auf-
einander bezogen, insofern der eine Handelnde auf den anderen rantwortet< und
zugleich die Handlungen des anderen antizipiert, und dies gilt anch, wenn in situati-
ver Einsamkeit gehandelt wird« (WILSON in; Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen
1973, S. 55).

» Role taking ist ein Prozef}, in dem antizipierte Erwartungen stéindig getestet und
aufgrund neuen Materials, das der fortschreitende ProzeB liefert, immer wieder revi-
diert werden, bis sich die Interpretationen in einer bestimmten Situation und ihrer
Erfordernisse unter den beteiligten Interaktionspartnern einander angendhert ha-
ben« (KRAPPMANN 1975, S. 145).

»Je grofler die Anzahl der Rollen in einer Gesellschaft ist, um so mehr Rollen miissen
auflerhalb der Familie, also formell und organisiert gelernt werden« (TENBRUCK
1962, S. 21).

Eine typisch durch widerspriichliche Erwartungen gekennzeichnete Interaktion ist
die sog. »Double-Bind-Situation«, wie sic von WATZLAWICK u. a. analysiert wird.
Die Autoren nennen das Beispiel einer Mutter, die das Kind verbal auffordert, sich
ihr zu néhern, ihm jedoch gleichzeitig auf averbalem Weg (z. B. durch Mimik oder
Gestik) das Gegenteil signalisiert (vgl. WATZLAWICK u. a. 1971, S. 194 ff.).
Dies gilt auch fiir widerspriichliche Forderungen von Vater und Mutter, die sich aus
deren verschiedenen Biographien ableiten. »Gegen sie sich zu behaupten ist das
Identititsproblem« (KRAPPMANN 1975, S. 88).

»Je komplizierter die Wirtschaftsprozesse einer Gesellschaft und je hoher deshalb
das Niveau ihrer Berufsweise, um so linger dauert die als notwendig erachtete Reife-
zeit ihres Nachwuchses und um so eher entsteht die Jugendphase« (NEIDHARDT
1972, S. 16 £.).

Dies wird besonders deutlich bei der Heterogenitdt der Berufsrollen, die zudem
immer héufiger im Laufe eines Lebens gewechselt werden miissen.
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»Gefiihrt von der Jugend, entwickeln sich 500 Millionen Menschen der westlichen
Welt rapide und unter bestidndiger Unruhe auf eine neue, rollenorientierte Gesell-
schaft, die zivilisierte Identitatsgesellschaft« (GLASSER 1974, S. 38).

Dies gilt fiir sehr unterschiedlich ansetzende Autoren wie M. MEAD, E. FROMM,
E. ERIKSON oder A. MITSCHERLICH.

Hier widerspricht sich ERIKSON, wenn er einerseits behauptet, die Identitétsbil-
dung beginne und ende nicht mit der Adoleszenz (1976, S. 140 f.), andererseits
jedoch formuliert, daf} die Identititsbildung dort beginne, wo die Brauchbarkeit der
Kindheitsidentifikationen ende (S. 140).

Ebd., S. 14. An anderer Stelle ibersetzt HABERMAS diesen Begriff mit »Scheinin-
dividualitit« (1973, S. 231).

Dieser Vorteil wird auch auf einer ganz anderen Ebene der Theoriebildung durch
NIKLAS LUHMANN hervorgehoben. Soziale Systeme miissen um ihrer Funktion
willen so ausgerichtet sein, daB sie ihre Stabilitéit »nun nicht mehr auf feste Grundla-
gen, Bestdnde und Werte griinden (kdnnen), sondern sie durch Moglichkeiten der
Anderung gewinnen (miissen). Variabilitit wird so zur Stabilititsbedingung . .. Si-
cherheit kann jenseits einer gewissen Schwelle der Komplexitit paradoxerweise nur
noch auf dem Umweg iiber Erhaltung von Unsicherheit gewonnen werden« (LUH-
MANN 1972, S. 167).

HABERMAS (1968) weist darauf hin, da8 diese beiden Formen der Konfliktverar-
beitung schichtspezifisch gebunden sind. Demnach sind Psychosen héufiger in der
Unterschicht, Neurosen eher in der Mittelschicht verbreitet (vgl. S. 42).

»Ich mochte klarmachen, daB es sich dabei (bei Ich-Identitit, der Verf.) um eine
subjektive Erfahrung und eine dynamische Tatsache, um ein gruppenpsychologisches
Phidnomen und — im Rahmen der Untersuchung ~ ein klinisches Forschungsthema
handelt« (ERIKSON 1976, S. 17 f.).

Vgl. hierzu ZIEHE (1975), DOPP (1978) sowie die verschiedenen Beitrdge zum
Thema »NarziB«, in: pid. extra, Juli/Aug. 1978.

»Kind und Jugendlicher befinden sich im paradoxen >Zwang der Freiheit¢, Entschei-
dungen fillen zu miissen, fiir die sie keine MaBstébe vorfinden. So wird diese Freiheit
ein neues Mittel der Manipulation durch kleine, dominante Gruppen mit kurzfristig
dominanten, vollig gruppenpartikularen und meist kommerziellen Interessen«
(JOUHY/SEEHAUSEN 1972, S. 30).

Z. B. iibernehmen DOBERT/NUNNER-WINKLER (vgl. S. 78) fiir ihre Untersu-
chung die Items fiir die Erhebung von Ambivalenztoleranz (synonym zu Ambigui-
titstoleranz) von A. P. DONALD.

Eine Darstellung dieses Konzepts bietet BAACKE (1976, S. 135-141).

»Aus Gesprichen und der Zusammenarbeit mit jiingeren und ilteren Menschen
schlieBe ich, daBl zwei menschliche Qualitéiten nétig sind fiir eine erfolgreiche Selbst-
findung, ndmlich Liebe und das Selbstwertgefiihl eines Menschen. Zuerst mu man
lieben und geliebt werden, um von Menschen anerkannt zu werden, die man mag und
respektiert. Zweitens muf man eine lohnende Aufgabe finden, die das Selbstwertge-
fiihl stirkt« (GLASSER 1974, S. 58 £.).

»Das Ur-Vertrauen ist der Eckstein der gesunden Personlichkeit; das hat uns die
Kenntnis solcher radikaler Regressionen und die Entdeckung der tiefsten und am
weitesten in die Kindheit zuriickreichenden Schichten bei leichter erkrankten Patien-
ten gelehrt« (ERIKSON 1976, S. 63).

Der Begriff »4uBere Natur« wird hier in einem anderen Wortsinn als bei HABER-
MAS verwendet. Dort bezieht sich der Begriff auf die Natur, die sich der Mensch
iiber das Medium Arbeit instrumentell aneignet (vgl. 1968a, S. 62 ff.). In der hier
vorliegenden Arbeit wird mit »duBerer Natur« die soziale Umgebung des Menschen
bezeichnet, auf die er sich iiber kommunikative Handlungen bezieht.
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52 SCHELSKY bezeichnet die Suche nach Verhaltenssicherheit als »das anthropolo-
gisch und sozial begriindete Grundbediirfnis der Jugend in der modernen Gesell-
schaft« (1963, S. 48).



Teil II

Empirische Untersuchungen iiber Probleme
der Ich-Identitiit bei sechzehn- bis
zwanzigjiahrigen Gymnasiasten

Der zweite Hauptteil dieser Arbeit befaBt sich mit der empirischen Erhebung
von Adoleszenzproblemen bei einer Gruppe von Gymnasiasten. Im 6. Ab-
schnitt werden die Fragestellung, die Methode und die Durchfiihrung der Stu-
die beschrieben. Im 7. Abschnitt werden die quantitativen und qualitativen
Ergebnisse referiert und teilweise interpretiert. Im Mittelpunkt stehen hierbei
— die Operationalisierung des Begriffs Ich-Identitdt sowie die Bezichung die-
ses Merkmals zu anderen Variablen und
- eine primér qualitativ orientierte Auswertung der Interviews an Hand aus-
gewihlter Themenschwerpunkte.

6 Planung und Durchfiihrung des Projekts
6.1 Fragestellung

Beim Studium der theoretischen Ansitze zu Adoleszenzproblemen wurde das
Interesse geweckt, den teilweise recht pauschalen Aussagen auf einer konkre-
teren Ebene nachzugehen, ohne bei der bloBen Wiedergabe bereits vorhande-
ner empirischer Arbeiten stehenzubleiben. Die Durchsicht der fiir mich greif-
baren Untersuchungen ergab, daf} diese in ihren Schwerpunkten entweder ei-
nen sehr globalen Untersuchungs- und Aussagenbereich anzielten (z. B. AUS-
UBEL 1976) oder aber eng umrissene Einzelfragen — etwa Probleme der
Schulangst oder des Drogenkonsums — thematisierten.

Die hier vorliegende Erhebung verfolgt dagegen einen kontrdren Ansatz.
Aus arbeitstechnischen Griinden und meinem berufsbezogenen Interesse als
Gymnasiallehrer erfolgte eine Beschrénkung auf eine relativ kleine Gruppe
von Gymnasiasten. Andererseits-ist sie thematisch relativ breit angelegt und
umfaBt sowohl Probleme mit dem Elternhaus und mit der Schule als auch sog.
Sinnfragen (moralische Urteile, religidse Fragen, Lebensziele).

" Zentraler Untersuchungsgegenstand ist der ProzeB der Ausbildung und Sta-
bilisierung von Ich-Identitéit in dem oben beschriebenen Sinne (vgl. 5. Ab-
schnitt). Hiermit verbundene Fragestellungen lauten:

— Welche Faktoren begiinstigen oder hemmen die Ausbildung von Ich-Iden-
titdt?

— Bestehen signifikante Korrelationen zwischen dem Grad an Ich-Identitét
einerseits und bestimmten personlichkeitsstrukturellen Merkmalen und So-
zialisationsbedingungen andererseits?
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— Wie werden die mit der Ausbildung von Ich-Identitidt verbundenen Kon-
flikte und Krisen verarbeitet?

— Lassen sich bei der betrachteten Altersgruppe phasenspezifische Auspri-
gungen der Ich-Identitit erkennen?

Es versteht sich (und wird an anderer Stelle begriindet), daB sich derartige
Fragen hier nicht definitiv beantworten lassen, sondern daB allenfalls vorsichtig:
zu handhabende Tendenzaussagen formuliert werden kdnnen. Weiterhin ist zu
betonen, daf die ausdriicklich als normativ gekennzeichnete Kategorie der Ich-
Identitit einen besonderen gesellschaftlichen und historischen Charakter trégt,
welcher hier allerdings nicht konsequent beriicksichtigt wird. Der Begriff ist
auf einer relativ hohen Abstraktionsebene angesiedelt, die eine konkretere und
auf verschiedene Sozialisationsmodi zugeschnittene Ausgestaltung erlaubt.

6.2 Hypothesen

Ausgangspunkt der Hypothesenbildung war eine normative Definition (Nomi-

naldefinition) von Ich-Identitdt (vgl. Abschnitt 5). Ich-Identitdt im Sinne von

Ich-Autonomie als Ergebnis eines »erfolgreichen« Sozialisationsprozesses wird

umschrieben durch das Vorhandensein folgender Merkmale:

— eine hohe Ambiguititstolerenz (Code Q,),

ein hohes MaB an sozialer Kompetenz (Q,),

ein interner locus of control (Q5),

ein hohes MaB an Selbstvertrauen (Q,),

ein realistisches Selbstbild (Qs),

eine realistische Zielprojektion (Qg).

Folgende Hypothesen, die sich auf Plausibilitdtsannahmen, eigene Erfahrun-

gen oder in der Fachliteratur vertretene Standpunkte stiitzen, sollen iiberpriift

werden:

a) Der Grad der Ich-Identitit steht in Zusammenhang mit dem Erziehungsver-
halten und dem affektiven Klima im Elternhaus. Demokratischer Erzie-
hungsstil, positives héusliches Klima und konsistente Konfliktregelungen
begiinstigen die Ausbildung von Ich-Identitét.

b) Der Grad der Ich-Identitiit steht in Zusammenhang mit der Intensitdt der
Adoleszenzkonflikte. Sowohl eine hohe Konformitétsneigung (Tendenz zur
Konfliktvermeidung) als auch eine Tendenz zu Dauerkonflikten (gestorte
Eltern-Kind-Beziehung, permanente Schulprobleme, aggressive Selbstbe-
hauptung usw.) hemmen die Ausbildung von Ich-Identitit.

¢) Es besteht ein jeweils positiver Zusammenhang zwischen dem Grad der Ich-
Identitét, der Intensitit des sozialen Engagements und der Héhe der Moral-
stufe.

d) Es besteht kein Zusammenhang zwischen dem Grad der Ich-Identitdt und
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den einzelnen hier betrachteten Altersstufen zwischen sechzehn und zwan-

zig Jahren.

e) Unter den sechs fiir die Ich-Identitdt konstitutiven Merkmalen ist der Grad
der Ambiguitétstoleranz der genaueste Indikator fiir die Auspriagung der
Ich-Identitét.

f) Es besteht kein systematischer Zusammenhang zwischen der Auspriagung
der Ich-Identitdt und dem affektiven Verhiltnis des Schiilers zur Institution
Schule.

g) Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Ausprigung der Ich-
Identitdt und der Schulleistung.

h) Mit zunehmender Intensitdt der Adoleszenzkonflikte sinken die Schullei-
stungen.

Weitere mit der allgemeinen Fragestellung nicht direkt zusammenhéngende
Hypothesen (etwa Korrelationen zwischen affektiver Beziehung zur Schule
und Schulleistung, zwischen Selbstsicherheit und Schulerfolg, zwischen Aus-
prigung der neurotischen Struktur und dem Schulerfolg) werden hier nicht
einzeln angefiibrt, sondern in den Ergebnissen aufgenommen.

6.3 Operationalisierung
6.3.1 Methodische Uberlegungen

Aus guten Griinden hidlt KRAPPMANN die bisher vorliegenden empirischen
Arbeiten zur Quantifizierung von Ich-Identitét fiir unzureichend, da hierbei
meist Ich-Identitit mit stabilen Identifikationen gleichgesetzt wird und unter
dieser Voraussetzung auch Personen mit zwanghafter Uberidentifikation eine
hohe Ich-Identitét zugeschrieben wird (vgl. 1975, S. 19). Er macht selbst einige
Vorschldge zur empirischen Uberpriifung des Identitidtskonzepts. Ziel einer
solchen Untersuchung soll sein, »sowohl das AusmaB der Rigiditit normativer
Erwartungen als auch die Mannigfaltigkeit der angebotenen und in die subjek-
tiven Stellungnahmen einflieBenden Interpretationsmuster deutlich in ihrer
Verschiedenheit voneinander abheben (zu) lassen« (ebd., S. 200).

Vorab verweist KRAPPMANN auf einige methodische Probleme bzw. un-
gesicherte Voraussetzungen. So sind die zugrunde gelegten Begriffe zu ab-
strakt, um sie unmittelbar auf Handlungszusammenhinge anzuwenden. Wei-
terhin fehlt eine ausreichende Kenntnis der »interpersonalen Grammatik«
(OEVERMANN), d. h. der Regeln, die iiber die sprachwissenschaftlich be-
kannten Kategorien (Phonetik, Morphologie oder Syntax) hinaus die Interak-
tionen beherrschen. SchlieBlich bedarf die Beurteilung individuellen Verhal-
tens der »Kenntnis der subkulturspezifischen Deutungsmuster fiir Probleme
und deren mégliche Losung« (ebd.). KRAPPMANN glaubt nicht, diese
Schwierigkeiten ganz beseitigen zu konnen, hilt jedoch eine Uberpriifung des
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begrifflichen Instrumentariums und eine Kldrung der angefiihrten Problemstel-
lungen durch empirische Erfahrungen fiir fruchtbar.

Er befiirwortet ein methodisches Vorgehen, das teilnehmende Beobachtung
und experimentelle Priifverfahren kombiniert. Hierbei sollen sé@mtliche Inter-
aktionen von einigen Personen verschiedener sozialer Herkunft iiber mehrere
Tage hinweg in ihren verbalen und nonverbalen Ausdrucksformen iiber ein
Sendermikrophon und einen begleitenden Beobachter registriert werden. Er-
ginzend sollen iiber unstrukturierte Interviews, eventuell auch durch Laborex-
perimente, biographische Daten, Personlichkeitsvariablen, individuelle Deu-
tungsschemata und Einstellungen erhoben werden. Durch besonders eingewie-
sene und fiir die Versuchsperson relevante Interaktionspartner konnten zudem
gezielt Identitatskonflikte provoziert werden, um die Grenzen der identitétsbil-
denden Fihigkeiten zu erkennen. KRAPPMANN gesteht zu, daBl es erstens
schwierig sein diirfte, Personen zu finden, die sich einer solchen strapazidsen
Beobachtung mehrere Tage aussetzen, dafl zweitens die Auswertung der Da-
tenfiille mithsam sei und daB schliellich ein derart aufwendiges Verfahren nur
mit wenigen Versuchspersonen praktikabel wire, somit nicht zu représentati-
ven Ergebnissen fiihrte.

Angesichts dieser Probleme, aber auch der relativ homogenen Untersu-
chungsgruppe, wurde in der vorliegenden Studie ein wesentlich einfacheres
und zugleich gezielteres Verfahren gewihit: die Befragung im Rahmen von
offenen Interviews. Diese Form wurde auch in der sich als Voruntersuchung
verstehenden Arbeit von DOBERT und NUNNER-WINKLER (1975) bevor-
zugt. Sie stellt einen KompromifB dar. Die hiermit verbundenen Nachteile, die
relativ geringe Objektivierung und Standardisierung der »Auslosereize« im
Vergleich zu Fragebogen oder geschlossenen Interviews einerseits und die rela-
tive Kiinstlichkeit der Gespréchssituation im Vergleich zu der von KRAPP-
MANN vorgeschlagenen »Feldbeobachtung« alitdglicher Interaktionen ande-
rerseits, werden durch die gebotenen Vorteile m. E. mehr als aufgewogen. Hier
sind vor allem die Praktikabilitat des Verfahrens, der Einfluf} auf die Themen-
wahl und die Vergleichbarkeit der einzelnen Interviews zu nennen.

Das offene Interview ermoglicht eine intensive, relativ autonome, aus-
drucksstarke und konkrete Selbstdarstellung des Befragten, Riickfragen beider
Gespréchspartner, die spontane Konstruktion von Fallbeispielen unter Einbe-
ziehung bereits bekannter biographischer Details; insgesamt also eine flexible
und steuerbare Gespréchssituation. Zudem lassen die im Rahmen des Inter-
views ablaufenden Interaktionen unmittelbare Riickschliisse auf einzelne Per-
sOnlichkeitsvariablen wie Selbstsicherheit oder Ambiguititstolerenz zu, die
sonst nur indirekt zu ermitteln sind. Dies gilt um so mehr, als das offene
Interview prinzipiell fiir den Befragten als eine prekire und konflikthaltige
Situation (z. B. Wahrung von Intimit4t versus Forderung nach Offenheit und
Wahrhaftigkeit) gedeutet werden mufl. Weiterhin ermoglicht es die Form des
offenen Interviews, durch gezielte Riickfragen, Einwinde und die Unterstel-
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lung von hypothetischen, aber dennoch realitdtsnahen Konflikten zusétzliche
Testkriterien zu gewinnen.

Dieses Vorgehen machte es erforderlich, die gestellten Fragen nicht schema-
tisch, sondern lediglich als Impulsfragen zu konzipieren. Sie deckten sich bei
den einzelnen Interviews weder im genauen Wortlaut noch in der angegebenen
Reihenfolge. An diesen Auslosereiz schlossen sich dann in der Regel weiter-
fithrende Fragen, Hinweise auf Widerspriiche mit zuvor geduBlerten Darstel-
lungen usw. an. Die Fragen zur Strukturierung der Interviews sind im Anhang
abgedruckt.

Die Methode der Gruppendiskussion, wie sie etwa in der Untersuchung von
SCHMIDT-WELLENBURG (1974) iiber »Gymnasiasten im Konfliktfeld
Schule« angewendet wurde, erschien hier unzweckmiBig. Trotz einiger Vor-
teile gegeniiber dem Einzelinterview (vgl. ebd., S. 14) erlaubt sie es kaum,
bestimmte Personlichkeitsvariablen zu erheben, da die Diskussion und die
gleichmiBige Beteiligung der einzelnen Gesprichsteilnehmer kaum in dem
erforderlichen Ma$ beeinflult werden kénnen.

6.3.2 Untersuchungsvariablen

Aufgrund des gewdhlten Konzepts von Ich-Identitdt und der Hypothesenbil-
dung war es notwendig, folgende Variablen zu erheben:

— Geschlecht (Code A),

— Alter (B),

~ Schulerfolg (C),

- affektive Beziehung zur Schule (D),

— affektive Dimension der Eltern-Kind-Bezichung (E),

— Erziehungsstil der Eltern (F),

— soziales Engagement (G),

— Konformititsneigung (H),

— Moralstufe (I),

- neurotische Struktur (X),

— Krisenintensitét (L),

— sowie die die Ich-Identitét (Q) konstituierenden Variablen (Q;, Q,, Qs, Q,,

Qs und Qg).

Jeder dieser Variablen wurden mehrere quantitative bzw. qualitative Merk-
malsauspragungen zugeordnet, die sich entweder aus der Bezugnahme auf be-
reits vorhandene theoretische Konzepte! oder aus allgemeinen Plausibilitits-
griinden ergaben.

Nachdem eine Reihe dieser Variablen keiner direkten Befragung zuginglich
ist (z. B.: Welche Moralstufe hast du?), muBlte der Fragen- und Problemkatalog
so konzipiert werden, daf seine Beantwortung eine Einordnung der Befragten
erlaubt. Hierbei wurde darauf geachtet, daB8 sich die Zuorddungen auf mog-
lichst viele Fragen stiitzten, um einseitige Interpretationen zu vermeiden. In
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einem Probeinterview wurden dann die Verstéindlichkeit und Brauchbarkeit
des Fragenkataloges iiberpriift und einige Korrekturen vorgenommen.

Soweit erforderlich, sollen im folgenden die Interpretation, die Materialbasis
und die Ausprigungen der einzelnen Variablen kurz dargestellt werden. Teil-
weise werden die Variablen durch Protokollausziige illustriert.

Schulerfolg (C)

Grundlage: Selbsteinschitzung der Versuchsperson (Vp)

Kriterium: Leistungsstand in den Kernfichern nach dem letzten Jahreszeug-
nis (Zugehorigkeit zum jeweiligen Fiinftel der Klasse)

Auspriagungen: sehr gut, gut, durchschnittlich, maBig, gering

Affektive Beziehung zur Schule (D)

Grundlage: Selbsteinschitzung der Vp (Frage 26) und Zuordnung (Frage 22,
23, 24, 25, 26, 27, 29, 30 und 31); Gewichtung Selbsteinschit-
zung und Zuordnung 1:1

Kriterium: Gesamttendenz der affektiven Beziehung zur Institution Schule
(also nicht zu einzelnen Fichern, Lehrern usw.) ’

Ausprégungen: positiv, neutral/ambivalent, negativ

Beispiel zu D negativ (Vp 1):

Wenn ich jetzt Schule sage, woran denkst du, was weckt das an Gefihlen fiir
dich?

Frih aufstehen, viel lernen, langweilig, dauert zu lang.

Freust du dich auf ein bestimmtes Fach?

Nee, das hat es eigentlich nicht gegeben.

Affektive Dimension der Eltern-Kind-Beziehung (F)

Grundlage: Zuordnung (Frage 1,2,3,4,5,6,8,9,10,12,13, 14, 18 und 20)

Kriterium: Jeweils iiberwiegende Tendenz bei einem der nachfolgend ge-
nannten vier Gegensatzpaare (vgl. HABERMAS 1968, S. 21).
Wenn die Elternteile bei der Zuordnung zu diesen Dimensionen
unterschiedlich eingeschitzt werden miissen, so soll der Elternteil
dominieren, dessen EinfluB sich bei den Antworten der Vp als
nachhaltiger erweist. ‘ :

Auspragungen:

warmth — hostility (Wirme — Feindseligkeit)

Diese Dimension ist auf der einen Seite gekennzeichnet durch »akzeptieren-
des Verhalten, gefiihlsbetonte, billigende, verstehende, dem Kind zugewandte
Einstellungen, hiufigen Gebrauch von Erkldrungen, positive Reaktionen auf
Abhingigkeitsverhalten, hiufiges Begriinden, hiufigen Gebrauch von Lob,
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wenig physische Bestrafung und (fiir die Mutter) geringe Kritik am Gatten.
Der Pol Feindseligkeit ist dann durch entgegengesetzte Variablen charakteri-
siert« (GOTTSCHALCH u. a. 1971, S. 95).

permissiveness — restrictiveness (Milde — Strenge)

Diese Dimension ist auf der einen Seite gekennzeichnet durch »viele Ein-
schrinkungen und strikte Beharrung auf Anforderungen im Hinblick auf sexu-
elles Spiel, anstdndiges Verhalten, Tischmanieren, Reinlichkeit, Sauberkeit,
Ordentlichkeit, Sorgfalt gegeniiber Zimmereinrichtung, Lirm, Gehorsam, Ag-
gression gegeniiber Geschwistern, gegeniiber Gleichaltrigen, gegeniiber El-
tern« (ebd.). GOTTSCHALCH u. a. betonen, dafl die Dimension Milde-
Strenge relativ unabhéngig von der Dimension Wirme-Feindschaft variieren
kann: »Das bedeutet, daB§ Eltern relativ milde oder streng sein konnen, ohne
damit gleichzeitig automatisch jeweils affektiv warm oder feindselig sein zu
miissen« (ebd.).

calm detachment — anxious emotional involvement (ruhige Ablosung — 4dngstli-
che emotionale Umklammerung)

Die eine Seite dieser Dimension 148t sich charakterisieren als ein relativ niich-
ternes Verhéltnis, in welchem die allmahliche Ablosung und Eigenstdndigkeit
des Kindes akzeptiert wird. Dagegen tiberwiegt bei der anderen Seite eine
Haltung der ibertriebenen Fiirsorge (overprotection), der Versuch, das Kind
in Abhéngigkeit zu halten und durch Zuwendungen, Belohnungen usw. zu
verpflichten.

consistent discipline — inconsistent discipline (konsequente — inkonsequente
Disziplin)

Auf der einen Seite iiberwiegt die Folgerichtigkeit, Berechenbarkeit und
Angemessenheit der elterlichen ErziehungsmaBnahmen. Auf der anderen
Seite sind diese gekennzeichnet durch Spriinge, unerwartete positive wie nega-
tive Reaktionen, Abhingigkeit von Stimmungen und Zufilligkeiten.

Beispiel zu E hostility (Vp 1):

Diskutiert deine Mutter mit dir (iber ErziehungsmaBnahmen?

Sie hat in dem Sinn mich nicht erzogen. Die Haupterziehung habe ich von
der Kinderschwester gekriegt, wie sich anstindig benehmen — und von Mami
selbst Ratschlage hinterher. Aber die Erziehung, wie ich mir das vorstelle,
habe ich nicht gekriegt.

Findest du, daB deine Mutter Warme ausstrahit im Umgang mit dir?

Das habe ich erst seit kurzem, friiner hatte ich es nicht, weil ich zu ihr selbst
eine ziemlich schlechte Beziehung hatte; weil ich mich friiher nicht mit ihr
irgendwie unterhalten konnte. Ich weiB nicht, wodurch, ob das daran lag, daB
sie sich mit wenig Dingen beschaftigt hat, ob es auch von mir eine Abneigung
war, mich mit ihr zu unterhalten oder mich als Mutterkind hinzustellen ...
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Wie war das mit deinem Vater?

Auf den war ich eigentlich mehr stolz. Der hat gut ausgeschaut, war von
allen Leuten anerkannt, hat Stehpartys gegeben, aber eine echte Beziehung
hatte ich nicht, da war ich zu klein dazu. Ich glaub schon, daB er mich gemocht -
hat. Wenn er woanders war, hat er gesagt: »Schaut die an, die schaut nett aus
...« Aber in dem Sinn, daf3 er Warme ausstrahlt, das hat er nicht gehabt.

Erziehungsstil der Eltern (F)

Grundlage: Einschétzung der Vp (Frage 5) und Zuordnung (Frage 1, 2, 4, 6,
8,9, 10, 11, 13, 14, 16 und 20); Gewicht 1:1

Kriterium: grobe Ubereinstimmung mit einem der zuerst von KURT LE-
WIN (1953) beschriebenen und untersuchten Erziehungs- bzw.
Fiihrungsstile.

Auspriagungen:

laissez-faive-Stil

Der Jugendliche (bzw. das Kind) wird weitgehend sich selbst iiberlassen. Er
erfahrt wenig Einschrankungen, wenig Anleitung und Orientierung. Konflikte
werden meist gemieden oder nur oberfldchlich ausgetragen.

demokratischer Stil (auch sozial-integrativer oder partnerschaftlicher Stil)
Der Jugendliche wird in seiner Personlichkeit akzeptiert und entsprechend
seinem Entwicklungsstand kontinuierlich zu Selbstandigkeit und Mitverant-
wortung erzogen. Einschrinkungen und Strafen werden begriindet und sind
somit einer zweiseitigen Reflexion zuginglich. Konflikte werden nicht gemie-
den, jedoch relativ sachlich ausgetragen. Vorherrschende Losungsform ist die
Diskussion, die Ubereinkunft oder der Kompromi8.

autoritirer Stil (auch autoritativer Stil)

Der Jugendliche wird in einem einseitigen Abhéngigkeitsverhiltnis erzogen.
Die Finschrinkungen sind rigide und werden u. U. mit Drohungen oder harten
Sanktionen durchgesetzt. Konflikte werden in der Regel nicht gelost, sondern
unter bloBer Berufung auf den Willen oder die Uberlegenheit des Erziehers
abgebrochen. Dessen Verhalten ist meist wenig flexibel und bleibt der eigenen
oder fremder Kritik unzugénglich.

Beispiel zu F autoritar (Vp 10):

Du hast ein ungewdhnliches Verhéltnis zum Elternhaus?

Ich habe gar kein Verhaltnis zum Elternhaus, weil ich von der Mutter immer
unterdriickt worden bin ... Ich habe mich dagegen gewehrt.

Du hast dich eingeschrankt gefiihit?

Ich durft’ vieles nicht, was Freunde diirfen — mit dem Rad rumfahren. Es
ging alles ums Aussehen, nicht um die Freude an der Sache. Vor dem Vater
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habe ich Ehrfurcht gehabt, vor der Mutter habe ich Schif3 gehabt, daB sie
wieder ausholt.

Was hat dich am meisten beriihrt?

DaB man mit niemanden reden konnte ... Das hat sie nicht interessiert.

Du wiirdest es anders machen?

Ich wiirde versuchen, mit ihnen (den eigenen Kindern; der Verf.) Gber alles
zu reden und daB sie jederzeit zu mir kommen kénnen. Bei meiner Mutter heift
es entweder »Ja« oder »Was bist du fiir ein dummer Kerl.« Das ist keine echte
Hilfe.

Soziales Engagement (G)

Grundlage: Zuordnung (Frage 14, 25, 34, 44, 48 und 59)

Kriterium: Bereits ausgeiibte Tatigkeiten und Funktionen gemeinschafts-
dienlicher Art bzw. Bereitschaft zu derartigen Aktivititen (z. B.
Funktion als Klassensprecher, Mitarbeit bei der Schiilermitver-
waltung, caritative Aktionen, soziale Motive bei der Berufswahl
usw.). Primér wird hierbei diec Motivstruktur (Vorhandensein ei-
ner altruistischen Komponente), sekundér die Art und Intensitét
der Tatigkeit bewertet.

Ausprigungen: hoch, teilweise vorhanden, nicht vorhanden

Konformitiitsneigung (H)
Grundlage: Zuordnung (Frage 2, 3, 12, 13, 19, 22, 23, 24, 40, 42, 43, 48, 58,
. 59,60 und 61)

Kriterien: ~ Mit Konformitétsneigung soll die Bereitschaft der Vp zur Anpas-
sung an herkdmmliche oder vorherrschende Erwartungshaltun-
gen bezeichnet werden. Die Zugehdrigkeit zu einer abweichen-
den Gruppe (Minoritét, Subkultur) allein ist kein hinreichender
Indikator, sofern die Vp innerhalb dieser Gruppe ein stark ange-
paBtes Verhalten zeigt. Entscheidend fiir die Zuordnung ist viel-
mehr das MaB an Initiative, Opferbereitschaft und Konsequenz,
das die Vp zur Durchsetzung ihrer Ziele auch dann aufzubringen
bereit ist, wenn diese von einer jeweiligen Mehrheit oder Autori-
tat diskreditiert werden.

Ausprigungen: ausgeprégt, durchschnittlich, gering/Nonkonformismus

Beispiel fur H ausgeprégt (Vp 11):

Ist es dir egal, ob du angenehm oder unangenehm aufféllst?

Das ist mir nicht egal. Also verhalte ich mich, wenn es geht, immer neutral;
und mdglichst nicht auffallen, weil — das ist ein Biddsinn.

UnterlaBt du es manchmal, Dinge zu tun, aus Angst, die Note zu beein-
flussen?
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Jch war ehrlich gesagt manchmal zu faul. Z. B. hat mir ein Mathematiklehrer
ungerechte Noten an der Tafel gegeben. Es war das letzte Dienstjahr von ihm.
Das war irrsinnig lustig. \

Moralstufe (1)

Grundlage: Zuordnung (Frage 2, 44, 52, 57, 58 und 61)

Kriterium: Die Einstufung erfolgt nicht nach dem Ergebnis, zu dem die Vp
jeweils kommt (z. B. Wehrdienst oder Verweigerung), sondern
nach der Art und dem Reflexionsniveau der Begriindung (also
Wehrdienst bzw. Verweigerung, weil ...).

Hierbei liegen die von KOHLBERG (1970)? typisierten Stufen
der moralischen Entwicklung zugrunde, die nachfolgend kurz
charakterisiert werden.

Ausprigungen:

praekonventionelles Stadium
Das Handeln orientiert sich an den unmittelbar erwarteten positiven oder ne-
gativen Sanktionen. Angst ist die Reaktion auf RegelverstoBe.

»Stufe 1: Orientierung an Strafe und Gehorsam. (Physische Konsequenzen
des Verhaltens spielen die entscheidende Rolle; Strafvermeidung wird auf je-
den Fall gesucht; es gibt keinen Respekt vor einer unsichtbaren moralischen
Ordnung; das Verhalten des Kindes orientiert sich an Strafe und Lob und an
der Autoritdt der Bezugsperson.)

Stufe 2: Instrumentelle Orientierung aufgrund von Bezichungsregulierun-
gen. (Menschliche Beziehungen gleichen denen, die das Verhalten auf einem
Marktplatz bestimmen: Fairnel, Gegenseitigkeit, Sinn fiir gerechtes Teilen
usw. sind zugénglich, aber sie werden ganz pragmatisch angewandt. Gegensei-
tigkeit des Verhaltens spielt eine groBe Rolle, nicht Loyalitdt, GroRziigigkeit
oder Gerechtigkeit.)« (BAACKE 1976, S. 90 {.)

konventionelles Stadium

Moralische Regeln werden um ihrer selbst willen anerkannt und iiber die ei-
gene Person hinaus zu einem groBeren sozialen System (Freundeskreis, Na-
tion) in Beziehung gesetzt (Binnenmoral). Die Reaktion auf RegelverstoBe ist
Scham und/oder »ichfremde Schuld« (DOBERT/NUNNER-WINKLER
1975, S. 113).

»Stufe 3: Orientierung an interpersonaler Ubereinstimmung. (Jetzt gilt nicht
mehr >wie du mir, so ich dir¢; vielmehr ist anstdndiges Verhalten jetzt auch
etwas, das anderen niitzlich ist und vorn ihnen anerkannt wird, Konformitit
gegeniiber Stereotypen oder Meinungen der Mehrheit, was »>natiirlich« oder
>wiinschbar« sei, sind vorherrschend. Man bewundert, was andere bewundern
und mdchte ebenso >nett und schonc sein.)

Stufe 4: Orientierung an >law and order<. (Orientierung an Autorititen,
bestimmten Regeln und an der Aufrechterhaltung sozialer Ordnung. Richtiges

70



Verhalten besteht darin, seine Pflicht zu tun, Autoritidten anzuerkennen und
die vorhandene soziale Ordnung um ihrer selbst willen zu akzeptieren.

Hier findet also eine erste Abstraktionsleistung statt, die im Bereich der
Intelligenzentwicklung ihre Entsprechung hat in der Fihigkeit zu formalen
Operationen.)« (BAACKE 1976, S. 92)

postkonventionelles Stadium

Moralische Regeln werden befolgt aufgrund eigener Einsicht und u. U. im
Widerspruch zur eigenen Interessenlage, zur Meinung von Mehrheiten und von
Autorititen. Sie gelten nicht mehr als Dogmen, sondern kénnen nach Mafgabe
neuer Situationen oder besserer Argumente verdndert werden. Die Reaktion
auf Regeliibertretungen ist eine »ichsynthone Schuld« (DOBERT/NUNNER-
WINKLER 1975, S. 114). Bei der Behandlung von Regeliibertretungen ver-
dringt der Gedanke der Wiedergutmachung den der Vergeltung.

»Stufe 5: Die legalistische Orientierung am Sozialkontrakt. (Wichtig ist die
Legalitit einer Sache, die aber nun nicht als naturgegeben hingenommen wird.
Wichtig sind die Werteinstellungen und Meinungen der Personen, die mit ih-
rem Handeln iibereinstimmen miissen. Es wird gesehen die Mdglichkeit, Ge-
setze zu verdndern aufgrund verniinftiger Erwagungen, die zuvorderst die
Niitzlichkeit einer Entscheidung fiir alle einbeziechen. Nach KOHLBERG han-
delt es sich bei dieser Stufe um die »offizielle Morak der amerikanischen Regie-
rung und Verfassung.)

Stufe 6: Orientierung an universalen ethischen Prinzipien. (Richtig ist nun,
was aufgrund eigener Gewissensentscheidung in Ubereinstimmung mit selbst
gewihlten ethischen Prinzipien als solches anerkannt wird. Diese miissen um-
fassend, logisch widerspruchsfrei und iiberzeugend sein. Sie sind also nunmehr
abstrakt — ein Beispiel ist der kategorische Imperativ KANTs — und stellen
nicht mehr konkrete moralische Regeln dar wie etwa die 10 Gebote.)«
(BAACKE 1976, S. 92 {.)

Neurotische Struktur (K)

Grundlage: Zuordnung (Frage 3, 7, 19, 29, 35, 36, 38, 40, 41, 49, 50, 51, 53,
55, 56, 63, 64, 66 und 67) und Gesamteindruck der Vp wihrend
des Interviews

Kriterium: Phénomenologie und Symptomatik der speziellen Neurosenstruk-
turen, wie sie u..a. von RIEMANN (1977) beschrieben wurde.

Ausprigungen: schizoide, depressive, zwanghafte und hysterische Struktur

Krisenintensitit (L)

Grundlage: Selbsteinschitzung (Frage 12, 56 und 65) und Zuordnung (Frage
13, 17, 22 und 45); Gewichtung 1:1

Kriterium: Intensitiat der konflikthaften Auseinandersetzung mit den Eltern,
der Schule, sonstigen wichtigen Bezugspersonen (Freund, Freun-
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din) und mit der eigenen Person. Indikatoren fiir einen heftigen
Krisenverlauf sind radikale Wandlungen in bezug auf gewohnte
Verhaltensweisen, im Verhiltnis zur sozialen Umwelt, in der
Selbstwahrnehmung sowie in weltanschaulichen Fragen.

Ausprigungen: unscheinbar (stetiger, in seinen Verdnderungen kaum wahrge-
nommener Entwicklungsgang); schwach; heftig; Adoleszenzsto-
rung (Ubergang zu pathologischen und/oder sozial delinquenten
Verhaltensweisen)

Konstituierende Variablen fiir Ich-Identitit )

Die Kriterien fiir die sechs Variablen, aus denen sich definitionsgemiB das
komplexe Merkmal Ich-Identitdt zusammensetzt, wurden bereits im 5. Ab-
schnitt erldutert. Somit sind hier lediglich die Fragen, die sich auf die jeweilige
Variable beziehen, sowie dic Ausprigungen der einzelnen Variablen aufzu-
fiilhren.

Ambiguititstoleranz (Q,)

Grundlage: Zuordnung (Frage 7, 11, 13, 14, 22, 23, 24, 29, 34, 40, 45, 53,59, -
61 und 67) und Zuordnung aufgrund des Verhaltens der Vp wih-
rend des Interviews; Gewichtung 2:1

Ausprigungen: hoch, durchschnittlich, gering

Beispiel fur Q; gering (Vp 3):

(Vorausgegangen ist ein Gesprach Uber eine fiktive Situation: Was machst du,
wenn ein enger Freund von dir duBert, er méchte Selbstmord begehen. Bis zu
diesem Zeitpunkt war die Vp relativ locker und spontan in ihren Antworten.)

Hast du selbst schon mal an Selbstmord gedacht?

Klar, sicher. Wer tut das nicht? — Kénnen wir ne Pause machen?

Ne Pause? Wieso, ist es anstrengend?

Nee, echt nur ne Pause.

~ Pause von einigen Minuten -

Wenn ich irgendwann Selbstmord machen wiirde, ich wér nicht der Typ von
Selbstmérder, der das aus einem Schockerlebnis heraus sagt: »Das hat kei-
nen Sinn, ich bring mich um.« Eher aus wohliiberlegten Griinden. Die wohl-
lUberlegten Griinde wéren darin zu finden, da8 ich mich selber, meine Denk-
weise, meine Gefiihle, meine Méglichkeiten, mich zu &ndern, ausrechnen
kann. Ich kann mir jetzt schon ausrechnen, wie mein Leben l4uft.

Zur Interpretation dieser Passage:

Die Vp ist von der Frage nach den eigenen Selbstmordgedanken tief betroffen
und weicht ihr durch das Verlangen nach einer Pause aus (Abwehr). Nach der
Pause geht sie nicht mehr auf die Frage nach den tatsichlich erlebten Selbst-
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mordgedanken ein, sondern duBert sich im Konjunktiv iiber die moglichen
Griinde eines Selbstmordes.

Soziale Kompetenz (Q,)
Grundlage: Zuordnung (Frage 10, 11, 42 und 43)
Auspragungen:hoch, durchschnittlich, gering

Locus of control (Q,)
Grundlage: Zuordnung (Fragen 23, 24, 25,29, 32, 34, 37, 39, 56, 59 und 60)
Ausprigungen: intern, neutral/ambivalent, extern

Beispiel flir Q, intern (Vp 11):

Bist du mit deinem bisherigen Schulerfolg zufrieden?

Zufrieden, nicht zufrieden, na ja, wie soll man sagen. Ich kann praktisch gar
nicht unzufrieden sein, denn was die Folgen waren, habe ich mir selbst zuzu-
schreiben.

Du bist mit dir schon kritisch?

Ja schon, manchmal wollte ich auch aufhéren in der Schule. Man muB es
halt ernst nehmen wie einen Beruf. Ich sehe eigentlich keinen Zwang dahinter.

Selbstvertrauen (Q,)

Grundlage: Selbsteinschiitzung der Vp (Frage 35, 50 und 51) und Zuordnung
(Frage 3, 10, 13, 15, 17, 21, 29, 32, 33, 34, 37, 39, 43, 45, 49, 53,
61, 63, 64 und 67); Gewichtung 1:2

Ausprigungen: sehr selbstsicher, selbstsicher, wenig selbstsicher, dngstlich

Beispiel fur Q4 sehr selbstsicher (Vp 10):

Flihist du dich als Erwachsener anerkannt?

Ich werde anerkannt. Ich fihl mich recht wohl mit mir selbst, ich bin recht
zufrieden mit mir.

Du wirst gerade von Alteren akzeptiert?

Ja, gerade nur. Altere sind manchmal verwundert, daB ich schon so weit
bin. Die Juingeren verstehn mich nicht mehr, wenn ich mit Ansichten daher-
komme, die ich eigentlich noch nicht haben diirfte.

Welche Ansichten?

— Pause — z. B. wenn ich bei einem Méadchen ihre Eltern verstehe. Deine
Eltern, Madel, haben recht. Ich hab genau das gleiche Problem mit meinen
Eltern gehabt. ,

Hast du dich wéhrend des Gespréchs unwohl gefiihit?

Nein, ich kann Gber alles reden . . . Weil ich mit mir zufrieden bin. Manchmal
komme ich mir vor wie ein Vorbild fur die anderen. Einen Fremden ziehe ich in
meinen Bann ... Er wird mich so schnell nicht vergessen.
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Realistisches Selbstbild (Q.)

Grundlage: Zuordnung (Frage 15 und 16/19; Frage 43/63 und 64; Frage 11
und 67) und Gesamteindruck des Interviewers

Ausprigungen: hoch, durchschnittlich, gering

Kriterium: Indikatoren fiir eine geringe Ubereinstimmung sind augenfillige
Widerspriiche bei der Beantwortung verschiedener Fragen (ins-
besondere der oben genannten Fragenpaare) sowie Widerspriiche
zwischen den Zuordnungen und Selbsteinschitzungen bei den
Variablen D und Q,

Auspriagungen: hoch, durchschnittlich, gering

Realistische Zielprojektion (Qy)

Grundlage: Es erscheint hier nicht sinnvoll, einzelne Fragen vorrangig aufzu-.
fiihren, da sich etwaige Widerspriiche oder Ubereinstimmungen
erst aus besonderen Antworten ergeben, die nicht in bestimmten
Fragen vorweggenommen werden konnten.

Selbstbild und Zuordnung

Ausprigungen: hoch, durchschnittlich, gering

Empathisch ermittelte Ich-Identitiit (eQ)

" Grundlage: spontane Zuordnung unmittelbar im AnschluB an das Interview

Kriterium: ganzheitliches Verstdndnis von Ich-Identitdt im Sinne der hier
vertretenen Konzeption. Die empathische Zuordnung eines Gra-
des von Ich-Identitét stiitzt sich auf nicht im einzelnen zu kli-
rende affektive Wahrnehmungen im Rahmen des Interviews.

Ausprigungen: wie bei Q

Ich-Identitit (Q)

Grundlage: Ergebnisse der Zuordnungen bei den Variablen Q;, Q,, Qs3, Qq, .
Qs und Qq

Kriterium: arithmetisches Mittel der Werte der oben genannten Variablen

Auspridgungen: hoch, durchschnittlich, gering, Identitétsdiffusion (im Sinne
von ERIKSON)

6.3.3 Themenzentrierte Fragen

Neben und teilweise in Uberschneidung zu den auf die genannten Variablen

bezogenen Fragen wurden in den Interviews einige ausgewihlte Themenberei-

che angesprochen, die sich einer formalisierten Auswertung weitgehend entzie-

hen. Hierzu zéhlen u. a. Fragen iiber

— Ursachen und Formen von Konflikten zwischen dem Jugendlichen und sei-
nen Eltern,

— schulische Probleme (Protestformen, Zielprojektionen, reale und hypotheti-
sche Konfliktsituationen, Beanspruchung durch die Schule),
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— Sinnprobleme (Lebensziele, iibergeordnete Handlungsorientierungen,
Selbstmordgedanken, Selbstwahrnehmung, reale und hypothetische Gewis-
sensfragen, Fragen zur religiosen Einstellung, Fragen zum politischen Pro-
testverhalten, Identitatskrisen),

— Wahrnehmung der Interviewsituation.

6.3.4 Auswahl der Versuchspersonen

Befragt wurden 23 Gymnasiasten im Alter von sechzehn bis zwanzig Jahren
aus einer Kleinstadt im Einzugsbereich von Miinchen. Uberraschenderweise
erklirten nahezu alle auf ihre Bereitschaft fiir ein Interview angesprochenen
Personen ihr grundsétzliches Einverstdndnis, obwohl bzw. weil sie {iber die
Form und den ungeféhren Inhalt der Fragen informiert wurden. Somit ergab
sich keine unbeabsichtigte Selektion solcher Schiiler, die — aus welchen Griin-
den auch immer — ein Interview ablehnen.

Die Auswahl der Befragten erfolgte unsystematisch. Es wurde lediglich dar-
auf geachtet, eine relativ gleichmiBige Verteilung der Altersstufen und der
Geschlechter zu erreichen®. Die solchermaBen bestimmte Gruppe ist somit
keine reprasentative Stichprobe. Eine VergroBerung der Zahl der Befragten
hitte sicher den Wert und die Aussagekraft der Ergebnisse erhoht, war jedoch
aus arbeitstechnischen Beschrinkungen nicht zu bewiéltigen.

6.3.5 Durchfiihrung (iiuBerer Rahmen, Gespriichsdauer, Gesprichs-
fiihrung)

Die Befragung fand im Winter 1977/78 statt.

Es wurde bewuBt darauf geachtet, eine sterile Abfragesituation zu vermei-
den und stattdessen eine ruhige und entspannte Gespriachsatmosphire zu
schaffen. Die Vpn wurden auf die Moglichkeit hingewiesen, Fragen unbeant-
wortet zu lassen oder das Interview jederzeit und ohne weitere Begriindung
abzubrechen. Bis auf die vor dem eigentlichen Interview registrierten Angaben
zur Person (siche Anhang) wurden sémtliche Gespriche in ihrer gesamten
Linge auf Tonband mitgeschnitten. Die durchschnittliche Dauer der Inter-
views lag bei etwa zweieinhalb Stunden, die obere und untere Grenze bei
eineinhalb bzw. iiber dreieinhalb Stunden. Lediglich in einem Fall verlangte
eine Vp wihrend einer sehr bemerkenswerten Gespriachsphase eine Pause (vgl.
den Protokollauszug auf S. 72).

Der Interviewer vermied es grundsitzlich, tatsdchlich oder scheinbar von der
jeweiligen Frage abweichende Ausfilhrungen zu unterbrechen, wiederholte
dann allerdings sinngemaB die Ausgangsfrage. Hiufig erfolgten Riickfragen,
Ankniipfungen an vorangegangene AuBerungen, Hinweise auf Widerspriiche
oder spontane Konstruktionen von hypothetischen Konfliktsituationen. Die
urspriingliche Befiirchtung, daf sich die Aufzeichnung des Gesprichs durch ein
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Tonbandgerit hemmend auf die Vpn auswirken konnte, erwies sich als weitge-
hend unbegriindet. Fast alle Vpn versicherten, daf} sie das Tonbandgerit picht
gestort hétte und sie dessen Existenz iiber weite Strecken des Interviews volhg
vergessen hitten.*

6.4 Auswertung

6.4.1 Methodik der Auswertung

Die Auswertung bezog sich schwerpunktmiBig auf das Probiem, die Antwor-
ten der Vpn auf die Merkmalsausprigungen der genannten Variablen zu bezie-
hen und die dadurch erhaltenen Rohdaten so zu ordnen, daB} sie vergleichbar
und interpretationsfihig wurden. Zunéchst wurde unmittelbar im Anschluf3 an
das jeweilige Interview eine empathische Einordnung der Ich-Identitit der Vp
versucht. In einem zweiten Schritt wurde jedes einzelne Gesprach vom Band
abgehort, um den gesamten Gesprichsverlauf, die Formulierungen des Inter-
viewers und gesprichsiibergreifende Reaktionsweisen der Vpn iiberschauen zu
konnen. Daran anschlieBend erfolgte die detaillierte Auswertung, die aus zwei
Arbeitsgingen, der formalisierten und der themenzentrierten Auswertung,
bestand.

6.4.2 Formalisierte Auswertung

Bereits bei der Erstellung des Fragenkatalogs waren die einzelnen Fragen da-
nach Kklassifiziert worden, fiir welche der Variablen sie potentiell relevant
sind. Die Antworten auf diese Fragen wurden nun systematisch vom Tonband
abgehort, und entsprechend dem sich hieraus abzeichnenden Ergebnis wurde
der Vp eine Variablenauspréigung (z. B. interner locus of control) aufgrund der
Antworten auf die Fragen 23, 24, 25, 29, 32, 37, 39, 56, 59 und 60 zugeordnet.
Dieses Verfahren wurde fiir jede Variable (mit Ausnahme der Variablen Ge-
schlecht, Alter und Schulerfolg) und fiir jede Vp durchgefiihrt.

Die so gewonnenen Zuordnungen wurden nach einem einfachen Schema
vercodet, um diese Rohdaten dann in tabellarischer, d. h. rdumlich gedringter,
Form zusammenschreiben zu konnen (sieche Anhang). In die letzte Zeile der
Tabelle wurde dann der errechnete Q-Wert (Ausprigung der Variable Ich-
Identitdt) eingetragen, der sich definitionsgemif als arithmetisches Mittel der
Werte der Variablen Q;, Q,, Q;, Q,, Qs und Qg ergab. Die Tabelle bot den
Vorteil, jeden erhobenen Wert auf einen Blick abrufen zu konnen, erlaubte
jedoch kaum eine vergleichende Analyse der Variablenausprigungen. Deshalb
wurden anschlieBend alle Rohdaten auf Randlochkarten iibertragen, um dann
mittels eines einfachen Sortierverfahrens Korrelationen zwischen den einzel-
nen Werten feststellen zu kdnnen. Diese Korrelationen werden dann weiter
unten angefiihrt und teilweise interpretiert.
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6.4.3 Themenzentrierte Auswertungen

Im Hinblick auf die thematisch orientierte Analyse der Interviews erfolgte
jeweils eine Auflistung und kurze Inhaltsangabe der Antworten, die fiir ausge-
wihlte Problembereiche (z. B. religiose Haltungen) bzw. in bezug auf Origina-
litit, Signifikanz oder Informationswert als besonders bedeutsam erschienen.
Diese Antworten werden entweder zusammenfassend referiert oder in ausge-
wihlten Protokollausziigen dokumentiert.

6.5 Zur Objektivitiit der Ergebnisse

Es wurde bereits betont, daB strengen Kriterien beziiglich der Standardisierung
aus strukturellen Griinden (Verfahren des offenen Interviews), beziiglich der
Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitit aus arbeitstechnischen Begrenzungen,
nicht oder nur bedingt entsprochen werden konnte.

Soweit kontrollierende Verfahren moglich waren, wurden sie genutzt. So
wurde die Objektivitit des Verfahrens (Verzerrungen bei der Auswertung und
Interpretation durch den Beurteiler) dadurch gepriift, da mehrere Personen
unabhingig voneinander in Form von Stichproben Zuordnungen vornahmen,
wobei sich ein hoher Grad an Ubereinstimmung ergab. Daneben wurde ver-
sucht, jede Zuordnung auf eine breite Materialbasis zu stiitzen, hierbei Aussa-
gen zu verschiedenen Untersuchungsfeldern (Elternhaus, Schule usw.) zu ver-
gleichen und dariiber hinaus das im Interview gezeigte Verhalten zu beriick-
sichtigen. Der errechnete Wert der Ich-Identitdt wurde mit einem intuitiv und
empathisch zugeordneten Wert verglichen, wobei sich auch hier eine relativ
hohe Ubereinstimmung ergab.® Dies lieBe sich allerdings auch darauf zuriick-
fiihren, daB bereits wiahrend der Befragung im BewuBtsein des Interviewers
das theoretische Raster prasent war, das der anschlieBenden detaillierten Aus-
wertung zugrunde lag. Somit konnte eine prinzipielle Verdoppelung des Zu-
ordnungsverfahrens vorliegen. Ein Kontrollverfahren durch einen standardi-
sierten personlichkeitsdiagnostischen Fragebogen erwies sich als undurch-
fithrbar.

7 Ergebnisse

7.1 Aligemeine Feststellungen

Zunichst sollen hier einige Beobachtungen geschildert werden, die nicht un-
mittelbar mit der Fragestellung dieser Arbeit zusammenhingen, aber gleich-

wohl bemerkenswert erscheinen.
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7.1.1 Interesse und Offenheit der Befragten

Bereits in der Planungs- und Durchfithrungsphase wurde das enorme Interesse
deutlich, das viele Befragte dem Zweck, der Form und den Ergebnissen der
Untersuchung entgegenbrachten, wobei es keine Griinde fiir die Annahme
gibt, daB es sich bei der Auswahl der Vpn um eine Gruppe besonders interes-
sierter oder von Adoleszenzproblemen iiberdurchschnittlich betroffener Schii-
ler handelte. Mit diesem Interesse korrespondierte eine z. T. entwaffnende
Offenheit und Direktheit in den Antworten und Selbstdarstellungen. Lediglich
zwei Vpn wirkten wihrend des Interviews durchwegs zuriickhaltend. Eine von
beiden gab am Schluf} des Interviews zu erkennen, daf} sie zwar auf alle Fragen
ehrlich geantwortet, jedoch einige Informationen verschwiegen hitte. Aller-
dings zeigte sich bei der Beantwortung einzelner Fragen bei einigen Vpn eine
gewisse Zuriickhaltung. Massive und sich unmittelbar manifestierende Ab-
wehrmechanismen (z. B. Zuriickweisung von Fragen oder Abbruch des Ge-
sprichs) kamen nicht vor. Ein Schiiler verlangte — wie bereits erwiahnt — wih-
rend des Interviews beim Thema Selbstmord eine Pause (vgl. den Protokoll-

auszug S. 72). o

7.1.2 Das Interview als Impuls zur Selbstreflexion

Ohne daB eine entsprechende Frage gestellt wurde, duBerte sich die Mehrheit
der Vpn positiv iiber die Riickwirkung des Interviews auf die eigene Person.
Verschiedene Vpn waren tiberrascht, iiber einige der vorgelegten Grundsatz-
fragen noch nie systematisch nachgedacht zu haben, obgleich sie die Bedeutung
dieser Fragen fiir ihre praktische Lebensgestaltung anerkannten. So fielenz. T. -
spontane AuBerungen wie: »Komisch, daB ich dariiber noch nie nachgedacht
habe«, oder: »Dariiber muf} ich noch weiter nachdenken und eine Entschei-
dung treffen.« Von verschiedenen Seiten wurde bestitigt, da die Fragen des
Interviews weiterfithrende Gespriche und intensive Diskussionen mit Gleich-
altrigen auslosten.

7.1.3 Undifferenzierte Selbstwahrnehmung - differenzierte Urteile
iiber die soziale Umgebung

Es zeigte sich, dafl das Selbstbild von etwa der Hélfte der Befragten wenig
reflektiert war. Zumindest konnte sich dieser Teil nicht entsprechend artikulie-
ren. Mehrere Schiiler reagierten auf die Frage, wie sie sich selbst beurteilten,
wo ihre Stdrken und Schwichen ligen, mit deutlicher Unsicherheit, langem
Nachdenken oder sehr vagen Angaben.
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Beispiel Vp 13:

Bist du im allgemeinen zufrieden abends, wenn du iber den Tag nachdenkst?
Hast du nicht das Gefiihl, du hast etwas versdumt?

Was will man in meinem Alter schon versdumen?

Wie wiirdest du dich charakterisieren, wenn du versuchen wiirdest, dich zu
beschreiben? Wo wéren deine Schwéchen?

Oh, das ist schwierig!

Oder fangen wir mit den Stdrken an. Wo liegen deine Stédrken?
Hm, das ist gar nicht so leicht zu beantworten . .. Sich selber zu beurteilen
ist wahnsinnig schwierig, finde ich. Was soll mir dazu einfallen? Eine Schwé-
che von mir ist, daB ich einfach zu faul bin. Aber das stért mich gar nicht.

Das wére eine Schwéche in den Augen von anderen Leuten. Was wiirdest
du fir dich persénlich als Schwéche empfinden?

Schulisch gesehn ist es schon eine Schwéche. Wenn ich mehr tun wirde,
wiirde ich bessere Leistungen erzielen ... Mich stort Gberhaupt keine Schwa-
che von mir. Warum soll sie mich auch stéren?

Dagegen iiberraschten die relativ differenzierten Urteile, die die meisten der
Vpn iiber ihre unmittelbare soziale Umgebung (Eltern, Institution Schule, Mit-
schiiler) abgaben. Diese Fahigkeit zur Differenzierung steht nach meinen Er-
fahrungen im Widerspruch zu ihren teilweise simplifizierenden und oft recht
oberflichlichen AuBerungen im Rahmen der Schule. Es ist zu vermuten, daf§
das soziale Feld Schule mit seiner Konfrontation Lehrer — Schiiler bzw. Einflul
der Meinungen und Sanktionen der Mitschiiler eine Abwehrhaltung hervorru-
fen, welche die potentielle Sensibilitit der Wahrnehmung und die Differenziert-
heit der Urteilskraft einschrénkt und herkommliche Rollenklischees begiinstigt’.

7.2 Ich-Identitiit
7.2.1 Zum Konzept

Die grundsitzliche Problematik der Quantifizierung komplexer Personlich-
keitsmerkmale kann hier nicht erértert werden.® Ohne die Moglichkeiten und
die Aussagegenauigkeit derartiger Verfahren iiberschitzen zu wollen, glaube
ich dennoch, daB ihre prinzipielle Verwendbarkeit nachgewiesen wurde, sofern
es sich um theoretisch und methodisch durchdachte und kontrollierte Untersu-
chungen handelte.

Bei der Anwendung, Auswertung und Interpretation des hier verwendeten
Konzepts von Ich-Identitidt ergab sich, daB es innerhalb des vorgegebenen
Rahmens und der zur Verfiigung stehenden Arbeitsmoglichkeiten als brauch-
bar angesehen werden kann.
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Auf folgende Probleme soll jedoch hingewiesen werden. Das freie Interview
erlaubt prinzipiell eine Auswertung auf zwei Ebenen. Zum einen liegen in-
haltliche Aussagen der Vpn vor, die im wesentlichen vom Zuhdorer hingenom-
men werden miissen und lediglich auf ihre innere Konsistenz gepriift wer-
den konnen. Die Differenz zwischen Aussage und Wirklichkeit kann jedoch
kaum beurteilt werden. Zum anderen geben die Vpn Selbstdarstellungen, die
auch iiber »expressive« Variablen nonverbaler Art (z. B. Mimik, Gestik,
Stimmfiihrung, Korperhaltung) vermittelt werden. Sie bilden einen fiir wichtig
erachteten Kontext, der inhaltliche Aussagen unterstiitzt, abschwicht oder un-
glaubwiirdig macht. Erst ein analytisch geschulter Beobachter mit hohem em-
pathischen Vermdgen konnte diese Ebene gebiihrend beriicksichtigen.’

Als praktische Konsequenz ergibt sich hieraus die Forderung, das freie In-
terview als Ausgangspunkt fiir die Bewertung von Ich-Identitit durch zusitzli-
che Verfahren zu ergénzen. Teilnehmende Beobachtung der Vpn in Alltagssi-
tuationen und die Erhebung der »Fremdbilder«, die die jeweilige Vp bei wich-
tigen Bezugspersonen hinterlét, kdnnten mit den Ergebnissen des Interviews
gekoppelt werden. Derart aufwendige Verfahren waren jedoch hier nicht prak-
tikabel. ‘

Es muB betont werden, daB die hier errechneten Q-Werte keine Genauigkeit
vortduschen wollen, die das gesamte Verfahren mit seinen auf Schitzwerten
beruhenden Eingangsdaten prinzipiell nicht liefern kann. Die Werte der Ich-
Identitét sind deshalb lediglich als Richtgroflen zu verstehen. Bestitigt wurde
das Konzept jedoch insofern, als weiterfithrende Uberlegungen kein Argument
dafiir ergaben, andere Personlichkeitsmerkmale als zusétzliche Indikatoren fiir
Ich-Identitdt heranzuziehen oder Variablen auszuklammern, da sie bereits in
den iibrigen Merkmalen enthalten seien. Es zeigte sich zudem, daB die Werte
der konstituierenden Variablen fiir Ich-Identitit nur wenig streuten. Ein sol-
chermaflen zusammengesetzter Mittelwert hat also eine grofiere Aussagekraft
als ein numerisch gleicher Wert, der sich aus extrem zueinander liegenden,
jedoch sich rechnerisch aufhebenden Eingangswerten zusammensetzt.

7.2.2 Daten

Die Eingangswerte fiir Ich-Identitit (Q; bis Q) sowie die arithmetischen Mit-
telwerte (Q) fiir die einzelnen Vpn sind aus der Tabelle im Anhang ersichtlich.
Dort finden sich auch sdmtliche Zuordnungen fiir die iibrigen Variablen fiir alle
befragten Personen.

Die theoretisch mogliche Spannweite (range) fiir Ich-Identitét betrigt 2,0
und liegt zwischen den Werten 1,0 (maximale Ausprigung) und 3,0 (minimale
Ausprigung). Die tatsichliche Spannweite lag zwischen den Werten 1,0 und
2,63. Der einfache arithmetische Mittelwert betrdagt p = 1,85. Der gewogene
arithmetische Mittelwert betrigt u = 1,842 (bei Klassenbildungen von 1,0 bis
1,25; 1,26 — 1,50 usw.).
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Bemerkenswert ist, daB3 die Werte der drei Schiiler mit der geringsten Ich-
Identitit bereits bei 2,38 (Besetzungszahl 2) bzw. 2,63 (Besetzungszahl 1)
endeten und somit der obere Abschnitt der Spannweite diinn bzw. nicht besetzt
ist, also keiner der Befragten eine duBerst geringe Ich-Identitit aufwies. Es ist
deshalb zu vermuten, daf Schiiler mit extrem niedriger Ich-Identitét kaum ins
Gymnasium aufgenommen oder aber frithzeitig ausgelesen werden.

Zwar zeigten sich Streuungen nach oben und unten bei den einzelnen Varia-
blen, die Ich-Identitéit definieren. Jedoch kombinierten nur wenige der Befrag-
ten vorwiegend negative Auspridgungen der verschiedenen Variablen (z. B.
niedere soziale Kompetenz und geringes Selbstvertrauen und externer locus of
control usw.).

7.2.3 Zu den einzelnen Hypothesen

Die folgenden Ausfithrungen zu den unter 6.2 formulierten Hypothesen bezie-
hen sich nur auf die untersuchte Gruppe von Gymnasiasten. Weitergehende
Vermutungen oder Schliisse sind als solche gekennzeichnet. Auf die Berech-
nung von exakten mathematischen Korrelationswerten wurde verzichtet.

Zur Hypothese a)
Der Grad der Ich-Identitiit steht in Zusammenhang mit dem Erziehungsver-
halten und dem affektiven Klima des Elternhauses. Demokratischer Erzie-

Tabellel. Zusammenhang von Ich-Identitit und affektiver Dimension der Eltern-Kind-
Beziehung/Erziehungsstil*

affektive Dimension (E) Erziehungs-
positiv negativ stil (F)
Vp| Q 1 3 5 7 2 4 6 8 1 2 3
Vpn mit 2 1 1,00 X X X X
hoher 10 1 1,00 X X X X X
Ich-Identitéit 1 | 1,17 X X X X X
16 | 1,33 X X X X X
17 | 1,50 X X X X X
Vpn mit 4| 2,63 X X X X : X
geringer 91238 X X X X X
Ich-Identitét 23 | 2,38 X X X X
' 18 | 2,33 X X X X X
31225 X X X X X

* Das Codierungsverfahren ist aus der Tabelle im Anhang ersichtlich. Z. B. bedeutét F-
3 das Vorhandensein eines autoritativen Erziehungsstils bei den Eltern der Vp (F =
Variable Erziehungsstil; 3 = Ausprigung autoritativ).
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hungsstil, ein warmes héusliches Klima und konsistente Konfliktregelungen
begiinstigen die Ausbildung von Ich-Identitit.

Der vermutete Zusammenhang konnte nicht nachgewiesen werden. Es be-
steht weder eine eindeutige Korrelation zwischen demokratischem Erziehungs-
verhalten und hoher Ich-Identitit (F 2 und Q1) noch zwischen den affektiven
Dimensionen warmth (E 1), permissiveness (E 3), calm-detachment (E 5),
consistent discipline (E 7) einerseits und hoher Ich-Identitdt {(Q 1) anderer-
seits,

Zur Hypothese b)

Der Grad der Ich-Identitéit steht in Zusammenhang mit der Intensitidt der
Adoleszenzkonflikte. Sowohl eine hohe Konformititsneigung (Tendenz zur
Konfliktvermeidung) als auch eine Tendenz zu Dauerkonflikten (gestorte El-
tern-Kind-Bezichung, permanente Schulprobleme, aggressive Selbstbehaup-
tung usw.) hemmen die Ausbildung von Ich-Identitit.

Tabelle 2. Zusammenhang von Ich-Identitdt und Krisenintensitit

Krisenintensitit (L)
unschein- schwach heftig Adoleszenz-
bar stérung

Vp| Q 1 2 3 4
Vpn mit 2 11,00 X
hoher Ich-
Identitit 10 | 1,00 X

11 | 1,17 X

16 | 1,33 X

17 | 1,50 X x*

14 | 1,59 X

19 | 1,59 X
Vpp mit 4 | 263 X
T e 9 | 238 x
Identitit 23 | 238 x

18 | 233 X

31225 X

* bedeutet in diesem Fall eine Auspriigung zwischen den Werten schwach und heftig;
also weder eine eindeutige Zuordnung zur Spalte 2 noch zur Spalte 3.
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Zu dieser Hypothese konnen keine klaren Aussagen gemacht werden. Es
zeigte sich lediglich, daB Vpn mit hoher Ich-Identitit (Q 1) eher eine schwache
Krisenintensitit (L 2) aufweisen.

Bei der Auswertung und Interpretation ergab sich, daB die Abstufung der
Merkmalsausprigungen zur Variable Krisenintensitit (unscheinbar — schwach
— heftig — Adoleszenzstérung) zwischen den Auspridgungen »schwach« und
sheftige zu groB gewihlt war. Eine zusitzlich eingefithrte Zwischenstufe
»durchschnittlich« bzw. die Ersetzung von »schwach« durch »durchschnittlich«
hitte die Hypothese wohl bestdtigt. Deshalb kann mit guten Griinden ange-
nommen werden, daB eine positive Korrelation zwischen hoher Ich-Identitét
und einer durchschnittlichen Krisenintensitét besteht.

Zur Hypothese ¢)

Es besteht ein jeweils positiver Zusammenhang zwischen dem Grad der Ich-
Identitdt und der Intensitit des sozialen Engagements sowie der Hohe der
Moralstufe.

Tabelle 3. Zusammenhang von Ich-Identitit und sozialem Engagement/Moralstufe

soziales Engagement (G) Moralstufe (I)
hoch | durch- | gering gering - hoch
schn.
Vp!| Q 1 2 3 1 2 3 4 5 6
Vpn mit 21 1,00 X X
hoher Ich- ¥
Identitiit 10 | 1,00 X X
11 | 1,17 : X X
16 | 1,33 X X
17 | 1,50 X X
14 | 1,59 x* X
191 1,59 X X
Vpn mit 4263 x| Cox
geringer Ich-
identitit 9| 238 X X
23 12,38 X X
181233 X |X X
31225 X X

* bedeutet eine Ausprigung zwischen durchschnittlich und gering.
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Diese Hypothese, die mehrere Aussagen enthilt, konnte z. T. bestitigt wer-
den. Es besteht eine positive Korrelation zwischen der Hohe der Ich-Identitit
und der Hohe des sozialen Engagements. Dies wird besonders bei der Betrach-
tung der fiinf Vpn mit der geringsten Ich-Identitit deutlich, von denen keine .
die Auspridgung hohes soziales Engagement (G 1) aufweist. - Dagegen ergab
sich keine signifikante Korrelation zwischen der Hohe der Ich-Identitit und
der Hohe der Moralstufe sowie zwischen dieser und der Hohe des sozmlen
Engagements. ‘

Die positive Korrelation Ich-Identitit—soziales Engagement kann m. E. da-
durch erklirt werden, daf Personen mit hoher Ich-Identitit »sich selbst weni-
ger ein Problem sind« und deshalb fiir externe Probleme eine groBere Aufnah-
mebereitschaft zeigen. Der fehlende Zusammenhang zwischen Moralstufe und
sozialem Engagement konnte darin begriindet sein, daB soziales Engagement
vorwiegend affektiv motiviert ist, die Hohe der Moralstufe jedoch zumindest
im Bereich der postkonventionellen Orientierung eher von kognitiven Begriin-
dungsstrukturen abhéngig ist.

Zur Hypothese d)

Es besteht kein Zusammenhang zwischen dem Grad der Ich-Identitit und den

einzelnen Altersstufen zwischen 16 und 20 Jahren. :
Die Hypothese konnte erhértet werden. Die Ergebnisse sprechen nicht da-

fiir, innerhalb des Abschnitts zwischen dem sechzehnten und zwanzigsten Le-

bensjahr ein Ansteigen der Ich-Identitit zu erwarten. Dies wird auch durch

andere empirische Ergebnisse bestétigt und widerspricht der Theorie ERIK-

Tabelle 4. Werte fiir Ich-Identitdt bezogen auf die einzelnen Altersstufen zwischen 16
und 20 Jahren

Alters- Besetzungs- Werte fiir Ich-Identitit durchschnittl.
stufe zahl Q-Wert fiir jede
Altersstufe

16 3 1200 233 159 197

17 3 210 117 150 1,59

18 8 1,00 2,25 197 2,12
2,18 198 2,38 194

19 6 197 1,80 2,38 1,67 1,87
1,33 2,10

20 3 2,63 1,00 1,59 1,74

¥23
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SONs, der zufolge Ich-Identitédt erst im Verlauf der Adoleszenz ausgebildet
und gefestigt wird. Es ist zu vermuten, daB die grundlegenden Lernvorginge
und Erfahrungen zur Erlangung von Ich-Identitéit in der Pubeszenz und/oder
in den ihr vorausgehenden Phasen stattfinden. Uber Veridnderungen des Gra-
des der Ich-Identitit in groBeren Zeitriumen konnten allerdings erst Lings-
schnittuntersuchungen Auskunft geben.

Zur Hypothese e)

Unter den sechs fiir die Ich-Identitat konstitutiven Merkmalen ist der Grad der
Ambiguititstoleranz der genaueste Indikator fiir die Ausprigung der Ich-Iden-
titat.

Die Hypothese konnte nicht bestitigt werden. Berechnet man die einfachen
arithmetischen Mittelwerte der Variablen Q, Q,, Q3, Q4, Qs und Qg, um dann
ihre Abweichung vom arithmetischen Mittelwert Q zu bestimmen, so ergibt
sich, daB nicht — wie erwartet — die Variable Ambiguitétstoleranz (Q,) (Abwei-
chung +0,31), sondern die Variable soziale Kompetenz (Q,) (Abweichung
—0,05) den genauesten Indikator fiir den Grad der Ich-Identitit bildet.

Hieraus ist jedoch im Einzelfall nicht zu folgern, da8 allein von der sozialen
Kompetenz auf die Ich-Identitét geschlossen werden kann. Bei einzelnen Vpn
ergaben sich teilweise erhebliche Differenzen zwischen beiden Werten (z. B.
bei Vp 9 und Vp 23 eine Abweichung von je +0,62).

Tabelle 5. Arithmetische Mittelwerte von Q, ... Q, und Abweichung vom durchschnittli-

chen Q-Wert

Variable arithmetischer Abweichung vom

Mittelwert durchschnittlichen
Q-Wert (Q = 1,85)

Q 2,16 + 0,31

Q, 1,80 - 0,05

Qs 1,60 . - 0,25

Qs 2,19 : + 0,34

Qs 1,66 -0,19

Qs 1,64 -0.21

Q 1,85 0,0
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Zur Hypothese f) :
Es besteht kein systematischer Zusammenhang zwischen der Ausprigung der
Ich-Identitédt und dem affektiven Verhiltnis des Schiilers zur Institution Schule.

Diese Hypothese wurde durch die vorliegenden Ergebnisse im wesentlichen
bestitigt. Sowohl innerhalb der Schiilergruppe mit hoher Ich-Identitit wie
auch bei der mit niederer Ich-Identitdt variiert die affektive Beziehung zur
Schule und kann sowohl eine positive, neutrale wie auch negative Qualitit
annehmen.

Tabelle 6. Ich-Identitit und affektives Verhiltnis zur Schule

affektives Verhéltnis
zur Institution Schule (D)
1 2 3
Gruppe Vp Q positiv neutral negativ
Vpn mit 2 1,00 X
hoher Ich-
Identitit 10 1,00 X
11 1,17 X
16 1,33 X
17 1,50 X
Vpn mit 4 2,63 X
geringer Ich-
Identitit 9 | 238 X
23 238 X
18 2,33 x4
3 2725 X

* bedeutet eine Ausprigung zwischen neutral und negativ.

Zur Hypothese g)
Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Auspridgung der Ich-
Identitdt und der Schulleistung. ,

Die Hypothese wird durch die vorliegenden Daten widerlegt. Es handelt sich
m. E. um das bemerkenswerteste Ergebnis. Wie die folgenden Darstellungen
zeigen, korreliert die Hohe der Ich-Identitdt negativ mit der Schulleistung (bei
den Vpn mit hoher Ich-Identitit).
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Tabelle 7. Gruppierung der Vpn nach der Hohe der Ich-Identitit

Nummer 21
des Interviews 19 22 20
16 17 13 18
11 15 7 8 23
10 14 6 5 9
2 12 1 3 4
Gruppe: Gr.1 Gr.2 Gr.3 Gr. 4 Gr.5
obere 10 1,34 1,68 2,01 2,34
untere 133 1,67 20 233 2,63

Grenze der jeweiligen
Gruppe (Q-Werte)

Tabelie 8. Schulleistungen (Kriterium S. 66) entsprechend der Gruppierung nach

Tabelle 7

3
4 1 4
3 5 4 2
4 1-2 2 +2 2
5 4 3 4 3-4
Gr.1| Gr.2 | Gr.3 | Gr.4 | Gr.5

Tabelle 9. Durchschnittliche Schulleistungen nach Gruppen

40

33

3.5

24

2,63

Gr. 1

Gr.2 Gr.3 Gr.4 Gr5
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Die relativ geringen Schulleistungen der Vpn mit hoher Ich-Identitéit konnen
u. U. damit zusammenhéngen, daB solche Schiiler auf ihre schulischen Erfolge
weniger Wert legen und diese auch nicht zur Kompensation anderer Schwierig-
keiten bendtigen.

Bestitigend und ergénzend kann ein weiteres Ergebnis herangezogen wer-
den, dem keine vorweg formulierte Hypothese zugrunde lag: Schiiler mit hoher
Ich-1dentitit tendieren zur Nonkonformitit, Dies kann durch ihr hohes Selbst-
vertrauen und durch ihre interne Kontrolle bedingt sein, die eine offensive
Auseinandersetzung mit den von ihnen nicht akzeptierten Meinungen und Er-
wartungen begiinstigen und aussichtsreich erscheinen lassen. Es ist zu vermu-
ten, daB solche Schiiler eher negativ auffallen (»Quertreiber«, »Norgler« usw.)
und daB ibr nonkonformes Verhalten teilweise iiber die Notengebung zu sank-
tionieren versucht wird. Dies bestitigte auch ausdriicklich die Mehrzahl der
Befragten.

Tabelle 10. Konformitdtsneigung (durchschnittliche Werte entsprechend den Gruppen
aus Tabelle 7) :

23 2,33 hohe Zahlen: Tendenz
zum Nonkonformismus

2,25
195 1,75 niedere Zahlen: Tendenz
zum Konformismus

Gr.l Gr.2 Gr.3 Gr.4 GrS5

Fiir das Absinken der Schulleistungen bei der anderen Extremgruppe
(Gruppe 5), den Schiilern mit geringer Ich-Identitét (vgl. Tabelle 9), diirften
wohl die definitorisch in das Merkmal Ich-Identitét eingegangenen Variablen
Selbstvertrauen und locus of control ausschlaggebend sein. Es ist plausibel, da3:
Schiiler mit geringem Selbstvertrauen und externem locus of control zu
schlechten Schulleistungen tendieren.

Die nonkonformistische Tendenz der Schiiler mit schlechten Leistungen
kénnte mit einer Ausdehnung der Verweigerungshaltung zusammenhéngen,
die sich auch auf die Leistungsanforderungen der Schule erstreckt. Erklarungs-
bediirftig bleibt allerdings das Phinomen, daB auch die Schiiler aus der Gruppe
mit den geringsten Werten von Ich-Identitit zur Nonkonformitit neigen. Die-
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ses Ergebnis steht in Widerspruch zu der géngigen Erfahrung, da die Bereit-
schaft zam Widerspruch und zu abweichendem Verhalten eine ich-starke Per-
sonlichkeit voraussetzt.

Zur Hypothese h)
Mit zunehmender Intensitdt der Adoleszenzkonflikte sinken die Schullei-
stungen.

Die Hypothese ist bestitigt worden. FaBt man die 7 Vpn mit hoher Krisenin-
tensitdt (Ausprdgung +3 oder 3) zusammen und berechnet ihren Schulerfolg,
so ergibt sich ein Durchschnittswert von 2,71.

Berechnet man die Schulleistung der 12 Vpn mit unscheinbaren oder schwa-
chen Krisen (Auspragung 1,1-2 oder 2), so erhilt man einen wesentlich
schlechteren Durchschnittswert (3,31) (die durchschnittliche Schulleistung al-
ler Vpn lag bei 3,07). Dieses Ergebnis war zu erwarten. Es ist wahrscheinlich
und wird durch die Erfahrungen nahezu jedes Lehrers bestitigt, daB Schiiler
mit zahlreichen personlichen Schwierigkeiten und intensiven Krisen in ihrer
Arbeitsfahigkeit eingeschrénkt sind und dementsprechend ein Absinken ihres
Leistungsstandes zu erwarten ist.

7.2.4 Sonstige Korrelationen

Affektive Beziehung zur Schule und Schulerfolg

Zwischen den beiden Variablen affektive Beziehung zur Schule (D) und Schul-
erfolg (C) besteht kein signifikanter Zusammenhang. Das hier vorliegende
rechnerische Ergebnis, daB die Schiiler mit positiver Beziehung zur Schule (D
1) etwas schlechtere Schulleistungen zeigen als die Schiiler mit negativer affek-
tiver Beziehung zur Schule (D 3), ist m. E. angesichts der groBen Streuung der
Werte, Schulleistung und der geringen Zahl der Vpn irrelevant. Bei groBeren
Stichproben ist zu erwarten, da3 beide Variablen positiv korrelieren.

Tabelle 11. Beziehung zur Schule und Schulerfolg

Vp D Schuk- ' Vp D  Schuk

leistung (C) leistung (C)
Vpn mit 4 1- 5 Vpn mit 1 3 2
positiver 5 1 4 negativer 2 3 4
Beziehung 7 1 2 Beziehung 9 3 3-4
zur Schule 8 1 +2 zur Schule 17 3 2
10 1 5 23 3 5
Duichschnitt C = 3,56 Durchschnitt C = 3,30
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Selbstvertrauen und Schulerfolg

Die vermutete positive Korrelation zwischen den beiden Variablen ist nicht
nachzuweisen. Dies entspricht dem Ergebnis zur Hypothese h). Da die Varia-
ble Selbstvertrauen in das Merkmal Ich-Identitdt eingeht, ist kein grundsatzli-
cher Unterschied zwischen den Beziehungspaaren Ich-Identitdt—Schulerfolg
und Selbstvertrauen—Schulerfolg zu erwarten.

Moglicherweise bestitigt sich das hier vorliegende Ergebnis auch bei der
Untersuchung gréBerer Gruppen. Es kann angenommen werden, daf einer-
seits Schiiler mit sehr guten Schulleistungen auch einen Teil ihres Selbstver-
trauens hieraus ableiten. Andererseits werden Schiiler mit geringem Selbstver-
trauen den schulischen Erfolg zu ihrer Selbstbestitigung brauchen und suchen,
ohne jedoch unbedingt ein weitergehendes Selbstvertrauen daraus zu gewin-
nen. Hierauf deuten AuBerungen einzelner Vpn in den Interviews (z. B. Vp 3,
die als Klassenprimus sehr wenig Selbstvertrauen zeigte; dhnliches gilt abge-
schwicht fiir Vp 8). Da sich diese Tendenzen bei einer statistischen Zusam-
menfassung aufheben, treten sie nach aufien nicht in Erscheinung. Sie wiren
erst durch weiter differenzierte Variablen, die die jeweiligen Ursachen fiir
mangelndes Selbstvertrauen einbeziehen, zu erfassen.

Neurotische Struktur und Schulerfolg

Die Zuordnung der Auspriagungen der neurotischen Struktur bereitete erhebli-
che Interpretationsschwierigkeiten, die nur durch psychoanalytisch fundierte
Fragestellungen (z. B. Einbeziehung von Traumsymbolen, Analyse friihkindli-
cher Erfahrungen und Lebensbedingungen) zu beseitigen wiiren. Insbesondere
war die Differenz zwischen schizoider und zwanghafter Struktur auf der Basis
der vorliegenden Fragen und Antworten schwer zu kldren. Die hier ermittelten
Ergebnisse haben deshalb eine geringe Aussagekraft.

Bei den Vpn mit zwanghafter Struktur bestétigte sich der bereits vermutete
Zusammenhang mit guten bzw. sehr guten Schulleistungen. Bei der komple-
mentiren Ausprigung, der hysterischen Struktur, war eine Tendenz zu
schlechten Schulleistungen zu verzeichnen.

Depressive Struktur und Krisenintensitit

Es bestitigte sich der vermutete Zusammenhang zwischen depressiver Struktur
und hoher Krisenintensitdt. Dariiber hinaus konnten keine Entsprechungen
festgestellt werden.

Geschlecht und Grad der Ich-Identitdt

Bei einem Gesamtverhiltnis von 14 Schiilern za 9 Schiilerinnen waren
unter den 10 Vpn mit den héchsten Werten fiir Ich-Identitdt (Werte zwischen
1,0 und 1,80) lediglich 3 weibliche Vpn mit den Rangplitzen 5, 6 und 7
(zusammen mit einer ménnlichen Vp). Gleichzeitig zeigte sich jedoch, daB die
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3 Vpn mit den niedrigsten Werten der Ich-Identitit ebenfalls mannlichen Ge-
schlechts waren.

Zum Schluf dieses Abschnittes sei noch einmal darauf hingewiesen, daB die
vorliegenden Ergebnisse aufgrund der relativ kleinen Untersuchungsgruppe
eher exemplarischen Charakter tragen und teilweise zufélliger Natur sein mé-
gen. Dennoch kann ein Gewinn darin gesehen werden, dafl eine Reihe von
Hypothesen erhirtet, bestehende Fragestellungen vertieft und neue Probleme
aufgeworfen wurden. Dieser Teil der Studie ist deshalb eher im Sinne einer
Voruntersuchung zu verstehen.

7.3 Themenbezogene Ergebnisse
7.3.1 Beurteilung des Elternhauses

Das Erziechungsverhalten der Eltern wurde aus der Sicht der Betroffenen im
allgemeinen wohlwollend kritisch und distanziert beurteilt. Auffallend war,
daB sich mehrere Vpn so weit aus der Abhingigkeit vom Elternhaus gelost
hatten, daB sie gegeniiber den Eltern die Position des Quasi-Uberlegenen ein-
nahmen. Sie kommentierten »Fehler« der Eltern mit Nachsicht und interpre-
tierten teilweise deren Erziehungsverhalten auf dem Hintergrund generations-
spezifischer Beschriinkungen. ‘

Beispiel Vp 2:

Wenn du deine Mutter einschétzt, ihren Erziehungsstil, meinst du, daf sie ifire
Sache gut gemacht hat in den letzten Jahren? Oder meinst du, daB sie zu
autoritdr war oder sich zuwenig um dich gekiimmert hat?

Zuwenig ganz bestimmt nicht. Sie wollte eher zuviel EinfluB auf mich aus-
Uben, nicht autoritédr; dazu ist meine Mutter zu schwéchlich. Sie macht das viel
geschickter, auf die moralische Weise, mehr mitleiderregend ... Ich habe
mich auf die gleiche Art gewshrt.

Hat sie sich gut verhalten?

Fir ihre Verhéltnisse hat sie es gut gemacht.

Beispiel Vp 14:

Wie findest du den Erziehungsstil deiner Eltern? War der autoritidr oder war der
liberal?

Nee, er war autoritdr. Er war ziemlich autoritdr sogar. Aber ich fand das
nicht schlecht (lacht). Ich weiB nicht, ich bin ganz zufrieden, wie ich erzogen
worden bin.
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Manchmal wars schon extrem, aber mein Gott. Der eine macht den Fehler
da, der andere macht ihn da. Irgendwo ist immer ein Fehler in der Erziehung.
Aber im groBen und ganzen bin ich eigentlich zufrieden mit der Erziehung und
wirde auch, glaub’ ich, meine Kinder — natiirlich nicht dermaBen autoritér,
aber - zeitgemaB erziehen.

Beispiel Vp 15:

Wie wiirdest du den Erziehungsstil von deinen Eltern kennzeichnen?

Die haben eigentlich wenig dreingeredet.

War der autoritdr oder war der . ..

Neeg, eigentlich nicht. Ich mein, so 'ne Watschen hat es schon &fter gesetzt.
Was heiBt 6fter? Eigentlich nicht oft im Verhaltnis zu anderen. Ich hab das
eigentlich nie so besonders repressiv aufgefaSt. Die haben mich so ziemlich
machen lassen, was ich gemocht habe.

Beispiel Vp 23:

Was ist im Leben deiner Eltern am wichtigsten, der Beruf, die Kinder, das
Reisen? ;

Da muB ich natiirlich unterteilen: Vater und Mutter. Beide Elternteile haben
ein unheimlich starkes Bediirfnis nach Anerkennung, extrem stark.

Mein Vater versucht, es im Beruf zu kompensieren. Na ja, man kann schon
sagen, er versucht, Karriere zu machen. Das ist vielleicht nicht der Karrieretyp,
den man sich vorstelit. Aber er versucht, sich seine persdnliche Anerkennung
aus dem beruflichen Bereich herauszuziehen. Und meine Mutter hat sich eben
jahrelang voll auf die Kinder konzentriert, und jetzt sind die Kinder schon
relativ erwachsen, und daher befindet sie sich im Umbruch momentan. Und
hat deswegen auch momentan eher ein Geflihl der Uberfliissigkeit und das
Gefiihl des Nicht-Wissens, woher und was machen und so. Die ist halt zur Zeit
voll in der midlife-crisis.

Beispiel Vp 16:

Wiirdest du an Stelle deiner Eltern etwas grundsétzlich anderes machen?

Wenn ich Erzieher wére?

Ja.

Ja, ich wiirde versuchen, mehr Familienbindung bei den Kindern reinzubrin-
gen. Ich wird' mich {berhaupt mehr kiimmern um die Kinder. Ich find', die
haben sich ein biBchen wenig gekimmert ...

Und dann, ich weiB auch nicht; ich wiird’ vielleicht versuchen, manche
Sachen konsequenter durchzuhalten, z. B. wenn man Strafen bekommt oder
s0; vielleicht Fernsehverbot oder so was, irgendeinen Schmarren halt. Nach 2
Tagen war das immer schon vergessen, und damit konnte man ja rechnen.
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Beispiel Vp 2:

Stell dir vor, du wérst Vater oder Mutter. Héttest du etwas grundsétzlich anders
gemacht?

Ja, ich glaube schon. Ich héatte versucht, nicht zuviel EinfluB zu nehmen und
psychologischen Druck auszuiliben dem Kind gegeniiber. Dann so einen ein-
schrankenden moralischen, so was hatte ich nie gemacht.

Obwohl ich sagen muB, daB sie (die Mutter, d. V.), bis mein Vater gestorben
ist, unheimlich unselbsténdig war. Mein Vater hat fiir sie alles gemacht . . . Sie
war total verhatschelt worden und hat nicht auf eigenen Beinen gestanden. . .
Das bringt genau die Situation, daB sie versucht, mehr hinten herum und nicht
mit beiden Beinen aufzutreten. (imitiert die Mutter:) Ach komm, ich bin doch
ganz allein. Wenn der Papi noch hier wére, wiirdest du das nicht machen.
Nur wenige Vpn hatten ein offehes Verhiltnis zu ihren Eltern und konnten mit
diesen vertrauensvoll iiber ihre Schwierigkeiten sprechen. Es dominierte die
»einsame« Konfliktbewiltigung bzw. die Aussprache im Kreis der Gleichalt-
rigen.

Beispiel Vp 6:

Gibt es Dinge, die du deinen Eltern nie sagen kénntest, woriiber ihr nicht
sprechen kénnt? ‘

Gibt es schon, ja. — Z. B. {iber die Beziehungen zu anderen, da kdnnt' ich
nie etwas sagen ... oder uber Dinge, die nur mich betreffen, irgendein Pro-
blem, das mich driickt. Da kénnt’ ich nicht mit meinen Eltern sprechen. Da red’

_ich lieber mit einem gleichaltrigen Freund oder so.

Und warum nicht mit den Eltern?

Weil ich mir da eben mehr verspreche. Weil der ist, schatz’ ich, ist eben von
den gleichen Problemen bedringt. Meine Eltern sind aus einer anderen Zeit.

Beispiel Vp 8:

Wurden die Konflikte eigentlich immer so ausgetragen, daB ihr nicht miteinan-
der geredet habt?

Ich hab’ mal versucht; da hab’ ich ihn (den Vater, d. V.) rangeholt, hab’ ihm
das einfach gesagt, was ich dariiber gedacht habe; daB das eigentlich so nicht
weitergeht. Da hat er mich furchtbar gelobt. Das macht er manchmal auch. Er
lobt so {iberschwenglich. Und dann nehm’ ich ihm das nicht so ganz ab. Er hat
furchtbar gelobt. Aber er hat auch wieder nichts gedndert. Ich nehm’ an, daB er
ein biBchen zu alt ist. Er ist jetzt 65 oder so was — oder 60. Und dann hat sich
die Sache plotzlich wieder verschlechtert. Und daraufhin, muB ich sagen: Das
ganz offen Sprechen hab’ ich eigentlich aufgegeben — mit ihm jedenfalls.
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Beispiel Vp 23:

Gibt es Sachen, worliber du mit deinen Eltern nicht reden kannst?

Ja, doch, doch. Ich erinnere mich z. B., das war ein ganz markantes Erleb-
nis. Das ist vielleicht schon 5 Jahre her, da war ich 13. Da gings halt los, mit
‘ner Freundin und so, na ja. Und ich war also unheimlich verliebt in 'nen
Madchen, und ich wuBte da nicht mehr so recht weiter. Ich hatte keine Ah-
nung, will die jetzt was von mir oder nicht. Und hab’ gedacht, na ja, die Frauen
miissen das eigentlich am ehesten wissen. Und dann bin ich zu meiner Mutter
hingegangen und hab’ ihr das erzéhlt. Das war also das erste Mal; und hab’
gesagt, daB es so und so steht und daB ich nicht so recht wiite, was nun lauft,
und nicht mehr weiter weiB; und sie soll mir doch Ratschldge geben, wie ich
mich verhalten soll und was ich da wohl zu denken hab’ und was sie glaubt,
wie man die Verhaltensweisen von der X eben erkldren und werten kann.

Und dann hat sie gesagt: Ach Mensch, du mit deinen Kinderlieben! und: Du
bist ja sowieso da nicht, noch nicht zu 'ner richtigen Liebe fahig und so, und in
dem Stil.

Und ich mein, sie hatte damals auch den Kopf voll mit anderen Problemen,
das ist klar.

Aber ich war da unheimlich frustriert. Und das war das letzte Mal, da8} ich:
bei wirklich brisanten Dingen, die mich echt bewegt haben, zu meiner Mutter
hingegangen bin.

Und zu meinem Vater sowieso nicht.

Ist das das einzige, woriiber du nicht mit deinen Eltern reden kannst?

Das ist inzwischen die ganze private Sphére, all das, was mich wirklich
tiefgreifend bewegt. Dariiber kann ich mit meinen Eltern nicht reden. ‘

Weil du schlechte Erfahrungen gemacht hast, oder warum?

Weil ich das Gefihl hab’ und das Gefiihl hatte, daB sie meine Probleme echt -
nicht fiir voll genommen haben. Das klingt jetzt unheimlich alltaglich. Ist auch
S0. :

Kannst du mit anderen Erwachsenen dariiber reden, oder ist das nur bei
deinen Eltern so?

Nee, das ist tatsachlich nur bei meinen Eitern so. Du kennst ja den Y, mit
dem konnte ich liber all’ die Dinge reden, {iber die ich gerne auch mit meinem
Vater und mit meiner Mutter geredet hétte. Und der hat wirklich die Fahigkeit,
obwohl er also fast 15 Jahre alter ist als ich, sich da hinzusetzen und das
anzuhdren und dann wirklich die Dinge, die man ihm vortragt, ernst zu nehmen
und nicht nach dem Motto: Was hast du denn schon fir Probleme in deinem
Alter und werd’ erst mal erwachsen. Und das hat mir unheimlich gutgetan.

Die Bedeutung der KonfliktauslGser hatte sich gegeniiber der Pubeszenzphase
verschoben. Wurden zunichst eher marginale Fragen (z. B. Haarschnitt) aus

der Sicht des Jugendlichen als Grundsatzfragen behandelt, so erklérte er in der
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spiten Adoleszenz solche Probleme — trotz teilweise unverénderter sachlicher
Position — zu Randfragen, wihrend prinzipielle Meinungsverschiedenheiten (z.
B. politische Grundhaltungen, Lebensziele, Berufswahl) in den Vordergrund
riickten. Diese Differenzen wurden in den meisten Fillen jedoch nicht iiber
lingere Zeitrdume ausgetragen, sondern als grundsétzlich unlosbar erklirt
bzw. aufgrund fundamentaler Kommunikationsschwierigkeiten aus der Aus-
einandersetzung ausgeklammert.

Beispiel Vp 1:

Gibt es Bereiche, in denen du dich gleichwertig fiihist mit deinen Eltern?

Ja, das Schlimme ist, daB ich mich oft Giberlegen fiihle — meinen Eltern in
sehr vielen Beziehungen Uberlegen filhle. Z. B. daB ich mir zutraue, mein
Leben besser zu gestalten als sie, also daB ich glaube, daB ich glicklicher bin
als meine Eltern und das, was ich erreichen wollte, was mir so liegt, daB ich
das besser verwirklicht habe als sie. Wenn ich so meine Eltern anschau’,
meinen Vater, meine Mutter, dann finde ich immer, daB namentlich meine
Mutter sehr bemitieidenswert ist; mein Vater, daf3 der sich halt — ich finde das
auch Uberheblich - alles verbaut in einer bestimmten Beziehung dadurch, daB
er sich furchtbar in seinen Beruf reinhangt, und daB ich eine groBe Gefahr
sehe fir ihn, wenn er mal alter ist und nicht mehr so akzeptiert wird . .. Ich
glaube, daB er sich absolut nicht mit sich selbst beschaftigen kann. In der
Beziehung fiihle ich mich absolut liberlegen — aber — mit meinen Eltern disku-
tieren tue ich eigentlich nie, weil, wie gesagt, weil es immer darauf hinauslauft,
z. B. Herr Schleyer ~ Vater wire fir die Todesstrafe.

Er sagt mir, du bist klein und jung und schweige dann lieber.

7.3.2 Welt und Werte der Erwachsenen

Siebzehn von 23 Vpn beantworteten die Frage, ob sie so leben wollten wie die
meisten Erwachsenen, mit einem mehr oder weniger klaren Nein. In der Be-
griilndung dieser Ablehnung wurden folgende Urteile geduBert: Die meisten
Erwachsenen sind zu materialistisch, jagen nur dem Geld nach; sie fithren ein
langweiliges und ungliickliches Leben (siehe obiges Beispiel), sie haben zuwe-
nig zwischenmenschliche Kontakte, hingen zu sehr an Klischees und Konven-
tionen und sind oft unselbstidndig.

Beispiel Vp 10:
Willst du so leben wie die meisten Erwachsenen, wie deine Eltern zum Bei-
spiel?

Nee.

Was wiirdest du anders machen?
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Hm, das ist schwer zu sagen. Je jiinger man ist, desto mehr kritisiert man an
den Eltern. Und je alter man wird, desto mehr macht man’s wie die Eltern. So
Kleinigkeiten erst. Erst méchte man am Boden schiafen, z. B. auf der Ma-
tratze. Und die Eltern haben was dagegen, weil’s nicht in die Wohnung paft.
Und dann hat man die Gelegenheit und schlift vielleicht 'ne Zeitlang auf der
Matratze, und dann denkt man: Mensch, ein Bett, das wilrde doch auch ganz
nett ausschauen. Und dann hat man halt ein Bett.

Und dann stellt man sich ein Bett ins Zimmer. Und genauso macht man’s
mit der Kleidung. Mit 15, da mocht man ausflippen und mécht sich Federn ins
Haar stecken. Und je dlter man wird, desto, desto . . . Und auf einmal ist man
zwei Jahre &lter, und dann interessiert das nimmer. Deswegen mdcht’ ich mich
nicht so festlegen, was ich anders mach’, weiBt, wie meine Eltern. Ich mécht’
ein bisserl freier leben, weiBt. Das ist wieder so 'n Extremfall. Meine Mutter ist
durch das Geschéft so prestigebewuBt geworden und mein Vater nicht. Der
hat sich sein Teil als Mensch bewahrt, weiBt. Aber er hat auch 'nen leichten
Schlag schon. Das mdchte ich zum groBen Teil ausschalten. ..

Im groBen und ganzen mdocht’ ich fiir die Leut’, die ich kenn’, ein Mensch
sein, keiner mit Geld. Was weiB ich.

Beispiel Vp 11:

Méchtest du so leben wie die meisten Erwachsenen?

(lachend) Nein, wirklich nicht. Ich weiB nicht, vielleicht muB man so leben;
das kann schon méglich sein, vielleicht macht es einem SpaB.

Du méchtest es nicht? Was wiirdest du anders machen?

Ganz viel Geld verdienen und in Urlaub fahren. Aber das kann man so nicht .
sagen, das wird langweilig mit der Zeit.

Also nicht nur Geld verdienen?

Es ist halt so, den meisten fehlt die Phantasie. Ich finde, das ist 50 Prozent
vom Leben, die Phantasie. Das ist auch bei vielen Menschen, die alles haben,
die keine finanziellen Probleme haben; die langweilt das alles auf einmal. Das
ist mit allem so.

Du willst also nicht-nur Geld verdienen?

Am Anfang meine ich schon. Irgendwie muB man ja seinen Lebensunterhalt
verdienen.

Beispiel Vp 15:

Méchtest du so leben wie die meisten Erwachsenen?
Nee (lacht)
Was ist fir dich das Leben der meisten Erwachsenen? :
Das ist — ein eigenes Heim, eine Frau daheim, vielleicht noch Kinder und
einen eigenen Garten, ein eigenes Haus und irgendein Beruf, wo man drin-
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hockt und den ganzen Tag Schei8 macht und der (iberhaupt nicht ausfiillt; und
dann vielleicht 2 Wochen Urlaub im Jahr, immer Routine.
Und wie wiirdest du am liebsten leben? :
Das kommt darauf an. Wenn ich einen Beruf find’, der mir wirklich SpaB
macht, der mich auch irgendwie ausfiillt, der mir was gibt, dann wiird’ ich
wahrscheinlich schon den Beruf mdglichst lange machen. Aber ich wiird’ ver-
suchen, mehr Freizeit zu haben, glaub’ ich.

Beispiel Vp 16:

Was ist denn im Leben deiner Eltern besonders wichtig?

Bei meiner Mutter ist immer am wichtigsten, daB das Haus sauber ist und
daB sie die Kinder loswird. Das sagt sie auch sténdig.

Und beim Vater ist das Wichtigste, daB man ihm erstens nicht dremredet
zweitens, dafl er Hauser baut oder soc was; irgend so 'nen Schmarren halt
(lacht). Das ist ihm schon verdammt wichtig; so Plane oder so was.

BLUCHER (1975) hatte in einer reprisentativen jugendsoziologischen Studie
festgestellt, daB 51 % der Jugendlichen anders leben wollten als ihre Eltern. In
krassem Widerspruch zu den hier dokumentierten Aussagen steht allerdings
sein Befund, nur ein Prozent aller Befragten sei als »weniger geldorientiert«
einzustufen. Dagegen soll nach einer Erhebung des Instituts fiir Jugendfor-
schung (1974) bei 11 % der Gymnasiasten und bei 139% der Studenten eine
Antikonsum-Einstellung vorherrschen, wihrend fiir den Durchschnitt aller Ju-
gendlichen eine Zahl von 6 % angegeben wird.

Bei der Befragung, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgefiihrt
wurde, deutete sich eine klare Abgrenzung zwischen den Generationen an, die
nach KREUTZ (1974) gerade fiir die Mittelschicht charakteristisch sein soll
(vgl. S. 40 £.). Offensichtlich wird diese Kluft auch von den Erwachsenen als
gravierend empfunden, denn nach den Ergebnissen von zwei dort zitierten
Studien sieht die Mehrheit der Erwachsenen einen qualitativen Unterschied
zwischen sich und den Jugendlichen, und »es besteht ein emotional gefirbtes,
vorwiegend negatives Verhiltnis zu ihnen. Die negativen Stellungnahmen
iiberwiegen zwar, dies schlieft aber nicht aus, daB der GroBteil der Erwachse-
nen ambivalent eingestellt ist« (ebd., S. 41).

7.3.3 Eigene Wertvorstellungen und Sinngebungen

Eine ganze Reihe von Fragen nach der Beurteilung des Elternhauses, den
Zielen der Kindererzichung oder den Argumenten gegen einen Selbstmord
bezieht sich implizit auf die Wertvorstellungen der untersuchten Gruppe. Die
Antworten hierzu, die im allgemeinen sehr aufschluBreich sind, finden sich
z. T. auch unter den entsprechenden Abschnitten zu diesen speziellen Themen.
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Dagegen erscheinen die Reaktionen auf die Fragen, die ausdriicklich das hier
formulierte Problem anschneiden, eher zuriickhaltend und teilweise recht un-
verbindlich.

Beispiel Vp 18:

Hast du denn ganz bestimmte Wertvorstellungen, die du dir in Aussicht stellst,
die du spéter vielleicht verwirklichen willst?

Ja

Welche?

Ja.. ., weiBt du, ich kann das nicht so in einem Wort sagen . . ., daB ich halt
einfach ..., so... meinen Stil, das klingt bléd zu sagen. .. ich kann’s nicht
sagen, also 'ne Wertvorstellung, nach der ich jemand anderes beurteile, das .
wire z. B. Offenheit, Aufgeschlossenheit oder so was. Das ist z. B. eine Vor-
stellung, die ich gerne selbst an mir verwirklichen méchte und . . ., ich kann dir
das auch nicht sagen.

Charakteristisch fiir nahezu alle Antworten auf Fragen nach dem Lebensinhalt
war, daB ideelle Werte wie Achtung anderer Menschen, Selbstandigkeit, Hilfs- '
bereitschaft, Offenheit usw. in den Vordergrund gestellt wurden.'? Dies ent-
spricht auch der Kritik der Befragten an der Oberflichlichkeit und am Materia-
lismus der Erwachsenenwelt, die bereits an anderer Stelle zum Ausdruck kam.

Beispiel Vp 9:

Welches Verhalten regt dich denn bei deinen Mitmenschen besonders auf?.

Aufregen tut mich eigentlich das Verhalten, wenn man so nach materieller =

Unabhangigkeit strebt. Sicher, es ist Klasse, wenn man das hat, das ist opti-
mal irgendwie. Aber wenn man dauernd danach strebt, find' ich furchtbar
irgendwie. -

Beispiel Vp 3:

Angenommen, du héftest jetzt Kinder, was wiirdest du ihnen beibringen wollen
fiir ihr Leben? Was sollte wichtig sein?

Vernunft, dann eine gewisse Moral oder Ethik, eben einen anderen Men-
schen zu achten, vielleicht auch vom religidsen Standpunkt her; dann Alige-
meinbildung. Es muB halt das Gefiihl haben, geliebt zu werden; sehr W|cht|g,
und Verstandnis finden .

Beispiel Vp 14:

Wenn du Kinder héttest, was wiirdest du ihnen gerne mitgeben wollen fiir den
menschlichen Bereich? :
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Ehrlichkeit ist fur mich eine der wichtigsten Sachen, die es gibt, wenn nicht
das Wichtigste. Weil, ich find’, das ist so furchtbar, wenn man belogen wird
oder wenn man sich gegenseitig anilgt.

Beispiel Vp 6:

Angenommen, du héttest jetzt Kinder, was wiirdest du ihnen beibringen wol-
len? Was wéren die wichtigsten Sachen?

Ja, erstens mal, das find’ ich am wichtigsten, daB sie moglichst schnell eben
ihr eigener Mensch werden, also daB sie selbsténdig werden einfach. Das find’
ich, ist sehr wichtig. Und daB sie mit anderen Menschen umgehen lernen, also
mit Gleichaltrigen z. B. Das ist sicher 'ne Gefahr fiir Einzelkinder; die lernen
den Umgang mit Gleichaltrigen nicht so gut.

Beispiel Vp 19:

Wenn ich jetzt zu dir kdme und sagen wiirde, das Leben halte ich nicht mehr
aus — aus keiner bestimmten Situation heraus — ich seh’ einfach keinen Sinn
mehr darin. Welche Argumente wiirdest du mir bringen?

Na gut, dann wird’ ich eben sagen, was mir einfallen wiirde; war wahr-
scheinlich, daB man Menschen kennenlernt, an denen man héngt und die man
liebt, fiir die man was tun kann, daB man in seinem Beruf eine gewisse Befrie-
digung finden kann usw. Lauter solche Sachen, eben mehr oder weniger
abgedroschene Sachen. Und wenn du mir dann immer noch sagen wiirdest,
da ist flr mich kein Sinn, dann wiird’ ich sagen: Gut, dann muBt du wissen,
was du tust. Weil ich das als Grund so an und fiir sich akzeptieren wirde und
das fiir mich ein Grund ist, den man kaum irgendwie &andern konnte.

Beispiel Vp 23:

Wie ist das, wenn du an dein spéteres Leben denkst? Glaubst du, daB3 du es
wie die meisten Erwachsenen gestalten wirst?

Wollen nicht, aber ich fiirchte, ich werde.

Was wiirdest du anders machen?

Was ich anders machen wiirde?

Ja.

Ich spiir’ halt, daB mir eben vieles nicht gefallt. Aber ich merk’ auch, daB das
Leben, das die Erwachsenen fihren, einen unheimlichen Schutz und eine
unheimliche Sicherheit birgt; die Gewohnheiten und das. Und ich scheu’ das
Risiko unheimlich.

Und was wiirdest du anders machen?

Ich wiirde versuchen, mein Leben zu erfiillen. Aber wie das ausschauen
wirde, dariiber bin ich mir nicht ganz im klaren. Ich glaub’ nur zu wissen, daB
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ich einen Menschen bréuchte, der unheimlich gut auf mich eingehen kann und
ich auch auf ihn. Das kristallisiert sich immer mehr als wichtigster Faktor bei
mir heraus. Und dann glaub’ ich, sind mir auch die &uBeren Bedingungen
ziemlich egal. Ich hoff oder ich trdume (lacht) von einem Menschen, der eben
nahtlos zu mir paBt. Und das war’ fast schon die Erflilung dessen, was ich will.

In vielen dieser Protokollausziige wird die Differenz zwischen den Wertvorstel-
lungen von Jugendlichen und Erwachsenen sichtbar, die in der Literatur unter
dem Stichwort »Generationskonflikt« oder »generation gap« notiert wird. Ob
von einer Verschirfung dieses Konflikts gesprochen werden kann, 148t sich m.
E. kaum durch die iiblicherweise herangezogenen demoskopischen Verfahren
beantworten. Es ist jedoch offenkundig und wird auch durch eine ganze Reihe
von empirischen Untersuchungen belegt, daB vor allem die im Hinblick auf
ihre Ausbildung und ihre soziale Herkunft privilegierten Jugendlichen die vor-
herrschenden Wertorientierungen nicht mehr bruchlos integrieren. Dies gilt
besonders dann, wenn sich die Kluft zwischen Anspruch und Wirklichkeit in
vielen Lebensbereichen vergréBert. KREUTZ (1974) hat diesen Sachverhalt
thesenférmig zusammengefalt: »Sind die tatséichlichen Bewertungs- und
Kooptationsvorginge fiir den Jugendlichen einsichtig und entsprechen diese
nicht den von den Erwachsenen deklarierten Kriterien, so wird die Tendenz zur
Devianz von den vorgegebenen Zielen der Erwachsenengesellschaft verstirkt.
Es ist daher zu erwarten, daB3 Jugendliche mit qualifizierter Schulausbildung
und jene aus Oberschichtfamilien besonders hdufig von den Zielen der Er-
wachsenen abweichen« (S. 172).

7.3.4 Religion

Neun Vpn glaubten an keinerlei gottliches Wesen. Die Mehrzahl der iibrigen -
Vpn pflegte eine Art religiosen Utilitarismus. Von der Existenz eines Gottes
nicht vollstdndig iiberzeugt, waren sie dennoch der Meinung, daf} es niitzlich
sein konnte, diesen Gott in schwierigen Situationen um Beistand anzurufen
oder ihm zu danken (was weitaus seltener vorkam). Giébe es diesen Gott nicht,
so sei das Gebet zwar nutzlos, jedoch nicht von Schaden. Auf die Nachfrage, ob
nicht ein Gott diese Form »religioser Lebensversicherung« durchschaue, rea-
gierten die Vpn entweder hilflos oder hofften auf die Giite dieses Gottes..
Einige Vpn gaben in dieser Situation zu erkennen, daB ihnen unabhingig von
den Zweifeln an der ungewissen Existenz Gottes durch die religiose Ubung als
solche geholfen wiirde.

Beispiel Vp 6:

Wiirdest du dich als religids bezeichnen? Das muB jetzt nicht unbedingt aufs
Christentum bezogen sein; (iberhaupt religiés; ob du an Gott glaubst?
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Ja, doch, doch. Ich glaub’ meinetwegen schon daran, daB es einen Gott
gibt, nicht so wie die Kirche ihn sieht.

Glaubst du, daB es ein Weiterleben nach dem Tod gibt?

Ja, doch, ich hab’ da so meine Vorstellungen. ich glaub’ z. B., das kommt
vom Hinduismus wahrscheinlich her, ich glaub’ z. B., daB ich in irgend 'nem
anderen Lebewesen weiterlebe, daB das direkt Gbergeht, daB ich sterbe, daB
ich, ganz bldd irgendwie, daB ich 'n Baum oder so was bin.

Beispiel Vp 18:

Wiirdest du dich als religiés bezeichnen?

Mhh, nee.

Glaubst du z. B. an Gott?

Das weiB ich nicht, nein. Ich weiB. nicht, ich bin da so indifferent in der
Beziehung. An Gott glaub’ ich nicht. Ich weiB nicht, auf dem Gebiet gibt es
manchmal Ansétze, die ich unheimlich gut finde, die einen unheimlich so zum
Uberlegen reizen.

Glaubst du an ein Leben nach dem Tod?

Nee, fiir mich ist eigentlich das Leben mit dem Tod abgeschlossen. Ich hab’
da Uberhaupt keine Vorstellungen von danach. Deshalb hab’ ich da auch ein
biBchen Angst davor.

Beispiel Vp 16:

Meinst du, du bist religids?

Nee.

Glaubst du an keinen Gott?

Nee, ich glaub’, daB ich ein guter Mensch bin, und glaub’ an mich selber und
an einige andere Leute, die ich akzeptieren kann.

Beispiel Vp 19:

Wiirdest du dich als einen religibsen Menschen betrachten?

Aufgrund meines Gefilthls — ja, aufgrund meiner Gedanken — nein. Rein
gefiihlsmaBig tendier’ ich dazu, an irgend 'nen Gott zu glauben, auf jeden Fall.
Aber wenn ich dariiber nachdenke, wiirde ich eher sagen: nein.

Beispiel Vp 20:
Wiirdest du dich eigentlich als religiés bezeichnen?
Also ich glaube an Gott. Ich halte Gott, grob gesagt, vielleicht fiir das, was
wir nicht wissen, was wir einfach nicht begreifen kbnnen, was driiber ist.
Glaubst du an ein Leben nach dem Tod?
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Ich sterbe, ich werd’ eingesargt und da drin zerfall’ ich. Ich zersetz’ mich da
in meine Bestandteile. Daraus entstehen, sagen wir mal, Salzkristalle z. B.
Das wird von jemandem gegessen, so in der Form vielieicht, daf3 ich, wenn
man’s philosophisch betrachtet, daB ich in die Welt ibergeh’ und daB ich
dadurch eigentlich (iberall wieder auferstehe.

Bei der Frage nach der Beurteilung religidser Bewegungen, die vor allem Ju-
gendliche ansprechen (z. B. Jesus People, fernostliche Religionen), ergab sich
ein differenziertes Bild. Es reichte von der kategorischen Ablehnung (»Da
werden Leute fiir dumm verkauft«) iiber tolerante AuBerungen (»Jeder nach
seiner Facon«) bis zu einer vorsichtigen Zustimmung, die sich vor allem auf die
Intensitdt und die konsequente Praxis dieser Religionsgemeinschaften bezog.
Dariiber hinaus wurde deutlich, daf der religidsen Betétigung im Rahmen der
christlichen Kirchen eine sehr geringe Bedeutung zukam (mit Ausnahme von
zwei Vpn). Alle iibrigen sich als religids bezeichnenden Vpn hatten eine von
den Kirchen abgeldste, diffuse und entpersonalisierte Gottesvorstellung.

Beispiel Vp 6:

Da gibts ja jetzt 'ne Menge religioser Bewegungen, die Jugendliche anspre-
chen, Hare Krishna, Jesus People. Wie beurteilst du solche Sekten? ,

Solche Sekten find’ ich, ehrlich gesagt, 'nen ziemlichen Unsinn, weil ich
glaub’, da werden irgendwie Jugendliche, die irgendwie 'ne schwache Person-
lichkeit haben, die werden in eine totale Abhangigkeit versetzt... Und ich
find’, Gberhaupt nichts steckt dahinter. Das ist eine einzige Schweinerei, so
arme Schweine tun sie da total ausnitzen.

Beispiel Vp 19:

Wie beurteilst du religidse Bewegungen, die vor allem Jugendliche anspre-
chen, z. B. Jesus People?

Mich persénlich sprechen sie nicht an. Ich wiird’ mich nie einer anschlieBen.
Gut, ich akzeptier's und kann mir vorstellen, daB da einige ganz gute Sachen
herauskommen.

Beispiel Vp 20:
Was héltst du denn von religidsen Bewegungen, z. B. Jesus People?
Die meisten halt’ ich, ehrlich gesagt, vielleicht friiher fiir seriése Bewegun-

gen, aber heutzutage gréBtenteils fiir Klamauk; und der von vielen so Typen
da ausgenutzt wird.
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Beispiel Vp 13:

Wiirdest du solche Leute verachten, die einer religisen Bewegung an-
héngen?

Nee, wieso soll man die verachten? ich meine, ich glaube sicherlich auch an
irgend etwas, selbst wenn ich nur an mich glaube. Irgend etwas glaubt jeder
Mensch.

7.3.5 Moralische Orientierung

Erwartungsgemaf hat die Mehrzahl der Befragten das postkonventionelle Sta-
dium der Moralentwicklung erreicht. Damit werden Legalititsgebote nicht
mehr als unbedingte Verpflichtung akzeptiert, sondern ihrerseits nach hoher-
rangig eingeschitzten Kriterien der Legitimitdt beurteilt. Dies kann zu der
Konsequenz fiithren, daB bewuBt Uberschreitungen von Gesetzesschranken in
Kauf genommen werden.

Teilweise in Zusammenhang mit anderen Fragen (siche auch die Abschnitte
7.3.2 und 7.3.3) ergab sich, daB alle Vpn iibergeordnete ethische Prinzipien
wie Ehrlichkeit oder Hilfsbereitschaft anerkennen. Relativ gering dagegen war
die Achtung vor Eigentumswerten. Eine Reihe von Vpn erklirte sich bereit,
unter der hypothetischen Bedingung der Sicherheit vor Strafverfolgung einen
Diebstahl oder Einbruch zu begehen.

Beispiel Vp 8:

Angenommen, du wérst vor einer Strafverfolgung véllig sicher; wiirdest du da
einen Einbruch begehen?

BloB um Geld zu bekommen?

Nee, ganz allgemein, welche Griinde auch immer.

Ja, so aus SpaB.

Nur aus SpaB? Oder kénnen das auch andere Sachen sein?

Geld stinkt nicht, ...sonst..., ich wiiBte keinen Grund, der mich sonst
dazu...

Neben den Vpn, die aus grundsitzlichen Erwigungen heraus keine Straftat
ohne zwingende Griinde begehen wiirden, waren solche, die ihre Bereitschaft
von besonderen Bedingungen (z. B. Grad der Betroffenheit des Geschédigten)
abhéngig machten.

Beispiel Vp 20:

Wiirdest du einen Einbruch machen, wenn du genau wiiBtest, daB3 du hinterher
nicht strafrechtlich belangt wirst?
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(Z6gert lange.)

Stell dir mal die Situation vor: Du bist in einem Uhrmachergeschéft und da
liegen ein paar Uhren rum und die gefallen dir unheimlich gut und der Uhrma-
cher ist gerade drauBen. Du weiBt ganz genau, daB ihm das nicht auffallen
wiirde, wenn er jetzt wiederkommen wiirde . . .

Ich glaub’ nicht . . . Es kann sein, daB ich’s klaue und danach wieder zurlick-
bringe . . . Ich wiird’ da wahnsinnige Gewissensbisse kriegen. Einmal hab’ ich
was geklaut, das war so 'ne Dose Pfefferminzbonbons. .. und da hab’ ich mir
auch nachher ziemlich viel Gedanken gemacht und kam mir eigentlich gar
nicht sehr wohl vor.

Beispiel Vp 10:

Wiirdest du irgendwo einbrechen, wenn du ganz sicher sein kénntest, daB
dich keiner erwischt?

Oh, das wiirde ich nicht ausschlieBen. Ich weiB nicht, das kommt jetzt ein
biBchen plotzlich. Was heifit, wenn ich ganz sicher wiite, daB mich keiner
erwischt? Ich mein’, das setzt man immer voraus, wenn man irgendwo ein-
bricht.

Nehmen wir an, du kénntest davon absehen. Du rédumst den Laden de/ner
Eltern aus.

Das wiirde mir keinen SpaB machen. Das wiirde gegen meine Eltern sein,
das kénnt’ ich nicht. Wenn man irgendwo einbricht, tut man das mit Vorsicht
und Umsicht. Man denkt immer dran, man wird nicht erwischt. BloB der Reiz
muB schon dabeisein — Nervenkitzel.

Unter welchen Bedingungen wiirdest du das machen?

Mei, Bedingungen, warum bricht man ein? Wenn man sich was finanziell
davon erhofft. Also, es muB schon ein finanzieller Vorteil sein. So zwengs der
Gaudi das Risiko auf mich nehmen téte ich nicht. Wenn ich irgendwo einbre-’
che, muB sich das schon rentieren. ‘

Beispiel Vp 1:

Angenommen, du kénntest jetzt einen Einbruch machen. Du bist absolut si-
cher, daB dich niemand erwischt. Wiirdest du den Einbruch unternehmen?

Kommt darauf an, wieviel(lacht).

Du kannst ja selbst sagen, ab wann es sich lohnen wurde7 ’

Ach, bei schénem Schmuck wiird’ ich das schon machen, bei Geld wiird’
ich’s nicht machen.

Du kannst doch auch fiir Geld schénen Schmuck kaufen.

Das wiird’ mich aber gar nicht so reizen, da héatt’ ich immer noch die Angst.
Auch wenn mich angeblich keiner erwischt. Da hatt’ ich ein schlechtes Gewis-
sen. So was tut man halt nicht.
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Und bei Schmuck?

Ja, weil mir Schmuck geféllt, ganz einfach (lacht).

Andere Sachen wiirden dich nicht interessieren?

Ja, ein Auto. Ein Auto wird’ ich auch klauen. Aber Geld, nur so einen
Packen Geld? Nee, da wiird’ ich lieber woanders einbrechen.

Wie woanders?

Ja, in einem Autogeschéft, wo ich mir in Ruhe ein Auto aussuchen kdnnte.

Héttest du keine Hemmungen dabei?

Doch, ich hatte Schi} dabei. Aber wenn es ziemlich ungefahrlich ist, kénnt 's
mir vielleicht passieren. Einem anderen wiird’ ich nie was klauen, in dem Sinn.
Aber ein Geschaft, das ist was anderes. Die betrifft 's zwar geldmaBig, aber die
brauchen die Autos nicht.

Angenommen, es betrifft einen Armen, aber es bezahlt die Versicherung,
was ist dann?

Auch nicht, ... weil ich das auch doof finden wiirde, wenn ich morgens
rauskomme und mein Auto ist nicht mehr da.

7.3.6 Protestneigung

Ungewdhnlich hoch war der Anteil derer, die sich an verschiedenen Protest-
bzw. Verweigerungsformen beteiligen wiirden. Jeweils liber zwei Drittel der
Vpn wiirden — in der Regel unter gewissen Einschriankungen — an Hausbeset-
zungen teilnehmen, sich Demonstrationen gegen Kernkraftwerke bzw. land-
schaftszerstorende Bauprojekte anschlieen und den Wehrdienst verweigern.
Diese Zahlen soliten allerdings nicht iiberinterpretiert werden. Es zeigt sich,
daf eine unter hypothetischen Bedingungen erklarte Aktionsbereitschaft ange-
sichts konkreter Verhiltnisse und realer Sanktionen rasch abflaut.

Beispiel Vp 3:

Angenommen, es-wird jetzt ein Atomkraftwerk gebaut, oder es wird ein Indu-
striebetrieb in ein Naturschutzgebiet gesetzt, und da findet eine Demonstration
dagegen statt — wiirdest du da mitmachen?

Ja, wird’ ich schon.

Zur Besetzung des Platzes miiBte der Zaun niedergerissen werden. Wiir-
dest du immer noch mitmachen?

Ja, wahrscheinlich schon.

Beispiel Vp 19:

Wiirdest du an einer Hausbesetzung teilnehmen?
(nach einigen Unklarheiten) Ja, wiird’ ich schon.
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Wiirdest du auch eine Tiir eintreten?
Ich wiird’ erst warten, ob es jemand anderes macht, und wenn sich niemand
findet, wird’ ich es auch machen, ja.

Die nachfolgenden Dialoge verdeutlichen den Konflikt zwischen der Einsicht
in die Legitimitit eines bestimmten Handelns und der Furcht vor Sanktionen,
sofern hierbei die Grenzen der Legalitit {iberschritten werden. Erst die kollek-
tive Regelverletzung (am Beispiel einer Massendemonstration) vermag offen-
sichtlich die Angstschwelle entscheidend herabzusetzen.

Beispiel Vp 1:

Konntest du dir vorstellen, daB du an einer Hausbesetzung teilnimmst und
eine Tir eintrittst?

Nee, wiird’ ich nicht machen.

Warum nicht?

Weil ich SchiB hitte.

(Konstruierter Fall: ein Hausbesitzer im Ausland ldBt seinen Besitz hier
verkommen. Die Vp und andere Leute brauchen dringend eine Wohnung) Was
spricht dagegen, da mitzumachen?

Wenn keine Polizei kdme, wiird’ ich schon mitmachen, auch drin wohnen

Aber weil Polizei kommt . ..

Mach ich’s nicht.

Weil du eins auf's Dach kriegst?

Ja, genau.

Konntest du es nicht vom Grund her rechtfertigen; daB du das dem Polizi-
sten sagst oder dem Richter? Sie haben doch auch Menschenverstand. Du
kénntest mit dem Polizisten diskutieren.

Der sagt: »Kommen Sie mal mit auf die Wache, da kénnen Sie we:ter—
reden.«

Denkst du, daf du was Unrechtes machst?

Anscheinend, denn das Haus gehort mir ja nicht. Aber es ist eben eine
Ungerechtigkeit, daB das Haus abgerissen wird und keine Leute drin wohnen
kénnen und andere Leute auf der StraBe sitzen — das ist vollig klar.

Aber dadurch, daB du das niitzt und die Ungerechtigkeit verhinderst, tust du
doch was Gerechtes.

Aber das steht nicht im Gesetz, daB ich das machen darf. Das ist Hausfrie-
densbruch, da werd’ ich verknackt.

Aber es gibt Leute, die das bewuBt in Kauf nehmen.

Da hab’ ich zuviel SchiB; da ist mir das Risiko zu groB.
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Beispiel Vp 1:

Wenn jetzt irgendeine Demonstration ist gegen ein Atomkraftwerk oder es soll
eine Fabrik gebaut werden mitten ins Landschaftsschutzgebiet und da gibt es
eine Gruppe, die sagt, da unternehmen wir was; wirdest du mitmachen?

Ja, wird’ ich schon.

Angenommen, in dieser Gruppe sind Leute, die dir politisch unangenehm
sind.

Wiird' mich nicht storen.

Auch wenn sie die Initiatoren sind?

Auch dann.

Und wie weit geht das? Wenn da Polizei aufmarschiert, z. B. Landfriedens-
bruch und so? ;

Ne Demonstration ist fiir mich trotzdem eine andere Sache.

Wieso? Einmal ist eine Tiir davor (bei der Hausbesetzung, wo die Vp Be-
denken dufBerte, d. V.), beim anderen ist es ein Zaun. Das ist doch das gleiche:

Nee, fiir mich ist das nicht das gleiche von der Masse her. In einer Demon-
stration sind es mindestens tausend Leute. Da bin ich einfach in einer viel
groBeren Masse und fihl' mich auch viel starker.

Aber vom Recht her ist es doch das gleiche. Angenommen, die Polizei
kommt und sagt, wer in einer halben Stunde nicht weg ist, den behandein wir
erkennungsdienstlich.

Dann nehm’ ich meine Beine in die Hand und hau’ ab.

Was ist, wenn fast alle bleiben, wenn von den Tausend finfzig gehen, wérst
du bei den fiinfzig? .

Nee (lacht), da wér' ich nicht dabei.

Auch wenn du dann erkennungsdienstlich behandelt wirst?

WAr' ich nicht dabei, wiird’ ich bleiben.

Hast du schon irgendwann mitgemacht bei einer Demonstration?

Ja, friher, jetzt auch nicht mehr; Schuldemonstration und was in Miinchen
flir die Uni war und so.

Hattest du das Gefiihl, irgendwas Verbotenes zu tun?

Ja, es war mir unheimlich.

Beispiel Vp 20:

Unter welchen Bedingungen wiirdest du an einer Hausbesetzung teilnehmen?

ich wiird’ generell an einer Hausbesetzung teilnehmen, wenn . . ., also nicht,
ohne vorher beide Parteien anzuhdren. Wenn ich dann merke, da3 das sinnlos
zerstért wird aus Grinden des Profits oder sonst was, und andererseits kénn-
ten Leute da, die sich sonst nichts Ieisten kénnten, da wohnen, dann wiird' ich
— kommt natiirlich immer auf die Umsténde an — dann wiird’ ich schon an einer
Hausbesetzung mitmachen.
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Wenn du da so (berzeugt bist, wiirdest du da auch eine Tiire eintreten?

Ja, ich glaube schon.

Wiirdest du z. B. auch an einer Demonstration gegen ein Atomkraftwerk
oder ein landschaftszerstérendes Projekt teilnehmen?

Nein, weil das ist was, wo ich eine gewisse Angst hab’ (Vp ist Perser, hat
Angst, bei der Polizei und besonders beim persischen Geheimdienst SAVAK
aufzufallen; Grund: Riicksicht auf die Familie in Persien).

Und was ist, wenn das (SAVAK) nicht wére?

Wenn das nicht wére, dann wiird’ ich schon.

Wenn ein politischer Gegner von dir dabei wére, wiirdest du trotzdem. ..

Wenn ich davon {iberzeugt bin, mach’ ich da mit.

Auch wenn der politische Gegner der Initiator von der Sache ist?

Es kommt darauf an, was er damit bezweckt... Wenn er damit gegen
meine Vorstellungen andere Leute aufwiegeln will, dann wird’ ich nicht mitma:
chen, weil ich ihn ja dann unterstiitzen wirde, aber nicht meine Auffassung.
Wenn das neutraler wére, wenn er das nicht ausschlachten kdnnte, dann
schon.

Hast du schon an einer Demonstration te//genommen?

Nee, fallt mir jetzt keine ein.

Die beiden folgenden Beispiele offenbaren utilitaristische Losungsformen 1n
einer stirker reflektierten bzw. vollig apolitischen Version.

Beispie! Vp 8:

Unter welchen Bedingungen wiirdest du an einer Hausbesetzung teilnehmen?
Und auch noch eine Tir aufbrechen von einem Haus, das abgerissen werden
soll?

Prinzipiell eigentlich nicht. Und zwar deswegen, weil ich glaube, mit so was
wird nichts erreicht. Prinzipiell wird nichts erreicht. Es wird schon etwas damit
erreicht, manchmal. Aber ich glaube, daB man mit Reden oder Diskussionen
viel mehr machen kann als mit irgendwelchen Gewalttaten oder Besetzungen
oder Demonstrationen. Demonstrationen schon; es gibt genug Leute, die da-
fiir sind oder so —schon, aber ich glaube, daf8 man das mit anderen Mittein tun
kann.

Beispiel Vp 10:

Wiirdest du theoretisch an einer Hausbesetzung teilnehmen? Kennst du die
Probleme?

Des Politische, nee, i bin kein Politiker. | beschaftige mi net mit Politik. Des
wird’ mi langweilen, weiBt, weil's keinen Sinn hat. Des hat keinen S|nn

Du bist prinzipiell dagegen?

Was heiBt prinzipiell? Prinzipiell soll man nicht sagen.
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Da steht z. B. eine alte Villa. Der Besitzer 148t sie verkommen, bis sie
abgerissen wird. Andererseits steht da eine Gruppe von jungen Leuten, Schii-
lern oder Studenten, die unheimlich lange ein Zimmer suchen. Die hétten da
die Méglichkeit, eines giinstig zu kriegen. Er l14Bt sie nicht rein, weil er da ein
Hochhaus bauen will.

Ich weiB nicht, ob ich mich fiir die Studenten einsetzen wiirde.

Wenn du in so einer Situation wérst?

Wenn ich selber Student war’, kénnt’ ich mir schon (iberlegen, ob man das
Haus nicht einfach in Beschlag nehmen soll und schaun, was dabei heraus-
kommt. Da muBten noch andere Voraussetzungen erfiilit sein. Da mu3 man
was Rechtliches in der Hand haben, mit dem Denkmalschutz ein Ding drehen,
daB er das Haus nicht verkommen lassen darf und daB irgendwie moralisch
ein gewisses Recht da ist, daB wir das Haus besetzen.

Aber einfach so ein ‘Haus besetzen? Ich weiB nicht, das bringt nichts. ..
Einfach hirnverbrannt, ein Haus einfach so zu besetzen.

Aber wenn’s Aussicht auf Erfolg hat?

Aber was soll's. Ich find’ jederzeit ein Zimmer, kann mir ein Zimmer neh-
men, ich brauch’ kein Haus. :

Es geht nicht um das Zimmer, sondern es geht darum, daB es der Besitzer
verkommen lassen will, weil er von einer Versicherungsgesellschaft sehr viel
Geld kriegt fir das Grundstiick.

Dann ist es doch sein Problem, dann soll er das doch machen. Geschift ist
Geschaft. Man soll niemanden verurteilen deswegen. Ich wiirde, wenn mir das
Haus gehoren wiirde, es genauso machen. Ich wird’ mich einen Idioten
schimpfen, wenn ich das Haus mit einem Haufen Geld herrichten wirde und
dann habe ich nichts davon. So habe ich keine Arbeit, und das Haus verkommt
schon. Dann stell’ ich mir ein Hochhaus hin.

Wiirdest du an einer Demonstration gegen ein Atomkraftwerk teilnehmen?

Nee, auf keinen Fall. Des hat namlich keinen Sinn.

7.3.7 Eintfliisse der sozialen Umgebung

Einflisse und Abhingigkeiten von der sozialen Umgebung (Eltern, peer
groups, Nachbarn) werden von den Befragten sehr unterschiedlich beurteilt.
Waihrend einige noch stark dem Glauben verhaftet sind, die Urteile anderer
iiber ihre Person seien ihnen letztlich gleichgiiltig bzw. hitten keine allzu groBe
Auswirkung auf die eigene Lebensgestaltung, hatten andere sehr konkret den
Druck sozialer Normen, Vorurteile und Sanktionen erlebt oder erlitten.

Beispiel Vp 16:

Méchtest du so leben wie die meisten Erwachsenen?
Das kann man nicht sagen. Wie leben denn die meisten Erwachsenen?
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So wie du wahrnimmst, wie die meisten Erwachsenen leben.

Ich seh’ das ja bei meinen Eltern. Die leben vielleicht nicht unbedingt ne-
beneinanderher. Aber wenn ich so sehe, neun von zehn Familien leben doch
mindestens nebeneinanderher. lch mein’, die meisten Erwachsenen leben in
Ehe. Also das sind die meisten Erwachsenen, die verheiratet sind. Die meisten
Erwachsenen haben auch Kinder. Und das ist nicht unbedingt mein erstre-
benswertes Ziel. Ich wiird’ vielleicht schon ganz gerne ein Kind haben und 'ne
Ehe. Aber es wér’ unnatrlich, jahrelang nebeneinanderher zu leben.

Das ist 'ne Frage, die mich zur Zeit sowieso grundsatzlich beschaftigt. Das
ist bedingt dadurch, daB ich 'ne viel altere Freundin hab’. Das ist nur die Frage,
wie lange ich mich mit der ausgezeichnet verstehe. Das ist eben mein Pro-
blem, das mich fertigmacht. Vielleicht nicht fertigmacht, aber schon stark be-
schaftigt; dem ich immer auszuweichen versuche. Weil sicher ich da mit ge-
sellschaftlichen Normen noch zu kdmpfen habe, die mir einfach vorgegeben
werden, die ich nicht so leicht abschittein kann.

DaB du vielleicht keine éltere Freundin haben darfst?

Ja, es kommt dazu, daB sie schon ein Kind hat, im Grunde genommen, den
X, den hat sie mit achtzehn bekommen. ich mein’, ich komm'’ mit dem Kind gut
aus und der Freundin gut aus. Aber, es ist halt einfach da, diese gesellschaftli-
che Norm, die sagt, daB ich erst 19 Jahre bin und sie fiinf Jahre &lter. Das kann
ich nicht wegdiskutieren und die begegnet mir taglich.

Ja?

Natlrlich, das wird einem auch gesagt. Man sagt einem, daB man zu jung
sei, daB es ein Schmarren ist, sich an jemanden anzuhéngen und so. So was
bewegt mich halt doch vielleicht ein biBchen zuviel, weil ich zuviel Wert auf die
Gesellschaft lege in diesem Fall. Man kann die Gesellschaft nicht total aus-
schlieBen. Das ist der Nachteil in diesem Fall.

Beispiel Vp 3:

Meinst du, du hast ‘ne AuBenseiterposition, weil du vorher erwédhnt hast »sonst
wiird’ ich in eine (AuBenseiterposition) rutschen«? Meinst du, du hast sie
schon?

Ich wiird’ mal sagen, mehr auBen angesiedelt. Ich kann das nur vom Verhal-
ten von manchen aus der Klasse ableiten.

Mit anderen komm'’ ich recht gut aus; da ist es in den letzten Jahren sehr viel
besser geworden. Es war frither schlimmer.

Wie sah das aus? Haben die dich irgendwie abwertend behandelt oder
irgendwas gesagt oder dich fdcherlich gemacht?

Ja, meistens schon. ..

Und hast du drunter gelitten?

Ja, teilweise schon.
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Beispiel Vp 20:

Spielst du manchmal eine Rolle, die dir eigentlich fremd ist?

fch glaube, daB ich manchmal sogar versuche zu untertreiben.

Wie untertreiben?

Z. B. eine Sache ... was mich wahnsinnig gestort hat z. B.: Weil ich kein
Auto hatte, hab' ich das von meiner Mutter genommen. Dann kamich halt in X
mit dem Mercedes an. Mir persénlich war das sehr unangenehm. Mir ist es
sonst zwar ziemlich wurscht, was die anderen Leute driiber denken, aber ich
mag dann doch nicht so dastehen, daB einer (iber mich denkt, ich bin ja so der
Typ, so...Hm... was soll's, ich kauf die Welt, ich hab’ das ganze Geld, was
wollt ihr, ihr kleinen Hiipfer . . . Ich mag nicht gleich so abgestempelt werden.

Beispiel Vp 1:

Hast du dich in den letzten Jahren grundsétzlich gewandelt, jetzt als Person in
ihrer Gesamtheit oder in ihren einzelnen Eigenschaften?

Grundsétzlich glaub’ ich nicht. Ich hab’ so Kleinigkeiten gedndert oder dazu-
gelernt. Grundsétzlich gewandelt hab’ ich mich nicht.

Gab’s irgend so ein Schiiisselerlebnis, wo dir pl6tzlich die Augen aufgegan-
gen sind?

Das war, als ich noch mit meinen Geschwistern zusammen war, war ich
eigentlich eine Person, die nicht ich war, sondern so ein Mitldufer von denen.
Alles was die gemacht haben, hab’ ich auch gemacht und hab’ ich fir gut
befunden und hatte eigentlich gar keine eigentliche Meinung oder eigene Vor-
stellungen. Und dazu kam, als die plétzlich von zu Hause fort waren, auch so
ein AblésungsprozeB von mir selbst, da8 ich dann gesagt hab’: Herrgott noch-
mal, du weiBt ja wirklich nicht, was du tun sollst, . . . immer hast du denen nur
irgendweiche Sachen nachgeplappert, jetzt muBt du dir mal was selbst Gber-
legen.

Wie alt warst du da?

Vierzehn ungeféhr.

Beispiel Vp 20:

Fuhlist du dich eigentlich von der Mehrzahl in der Klasse verstanden?

Ich glaub’ nicht immer, weil ich glaube, daB die Leute mich zuwenig ken-
nen ... Eben daB ich so als Kasper wirke manchmal. Ich kénnt’ mir denken,
daB die liber mich denken, da8 ich nur zum Blddsinnmachen gut bin . . . Wenn
ich ehrlich sein soli, beschaftigt mich das schon, ob ich weiter Biddsinn ma-
chen soll oder nicht. Aber in dem Moment, da kann ich mich halt nicht zuriick-
haiten. Da muB es raus.
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Beispiel Vp 6:

Glaubst du, daB dich die meisten Leute von der Klasse verstehen? Also, wenn
du mit denen redest, daB sie genau wissen, was du willst; daB sie dich (ber-
haupt verstehen; daB3 sie deine Interessen kennen; daB sie einsehen, da3 du
mal irgendwas anderes machst als sie gerade. Ob du dich im allgemeinen
verstanden flihist?

Was ich so mach’ und so? Ja, ehrlich gesagt ist mir des im Prinzip wurscht,
was die anderen von mir denken . . . Mir ist es egal, wenn einer zu mir sagt, ich
kann dich nicht leiden oder so. Des ist mir echt ziemlich wurscht. Aber ich
mein’, von den Leuten, die ich kenn’, des sind vielleicht acht Leute aus der
Klasse, die kenn'’ ich vielleicht echt naher; die anderen, die kenn’ ich vielleicht
auch néher, aber des ist eben nur sehr oberflachlich, das ist eigentlich immer
nur so 'ne Beziehung, so gehn mer mal zum Saufen und wird’s lustig. Da flihist
du dich ja dann sowieso verstanden. Aber ich fuhl' mich irgendwie schon
verstanden . .. Ich meir’, im Prinzip ist mir das dann wieder véllig egal. Ich bin
da irgendwie nicht so abhéngig von den anderen.

Beispiel Vp 15:

Wiirdest du eigentlich am liebsten woanders wohnen?

Ja, das war schon saugut. Das ist einfach was ganz anderes, wenn du von
daheim weg bist. Auch wenn nicht direkt Druck oder so ausgelbt wird; aber
irgendwie sind da doch gewisse Normen, an die man sich halten muB, wéh-
rend, wenn man allein wohnt, man tun kann, wozu man Lust hat. Das ist viel
besser. Man muf halt dann selber kochen und so Sachen, aber ein Vorteil ist’s.
dann doch, wiegt das bei weitem auf.

Weitaus die Mehrzahl der Befragten hatte bzw. anerkannte keinerlei Vorbilder
aus ihrer unmittelbaren Umgebung,.'! Soweit einzelne Vorbilder genannt wur-
den, handelte es sich um Personen, die der Befragte nicht sehr gut kannte oder
auf die er sich nur iiber weit zuriickliegende Erinnerungen beziehen konnte.

Beispiel Vp 1:

Wenn du dich so in deinem Bekanntenkreis umschaust, gibt’s da /emand der
fiir dich ein Vorbild ist?

Nee, gibt’s nicht.

Oder in Teilen seiner Person?

Nee, gibt’s nicht. Hab’ kein Ideal.

Ich meine nicht ein Ideal, sondern eine reale Person.

Ich kann jemand ganz gut finden. Ich mécht’ aber nicht so sein, wie der oder
machen, was der macht.
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Beispiel Vp 20:

Kennst du jemanden persdnlich, den du als Vorbild nehmen wiirdest? Nicht so
wie Albert Schweitzer, sondern persénlich.

In vielen Sachen ... mein Vater und gleichzeitig . . ., das ist so. . ., absolut
mein GroBvater. Also mein Vater bewegt sich in Richtung von meinem GroB-
vater. Soweit ich meinen GroBvater halt kenne — ich kenn’ ihn nur so verschlei-
ert, 'n biBchen idealisiert —, weil ich ihn halt nie dahab’, aber was ich selber
erfahren hab’, als ich ihn gesehen hab’, wiird’ ich ihn als Vorbild . . .

Und warum?

Eigentlich . . ., hauptséchlich deswegen, weil ich das Verhéltnis innerhalb
der Familie, weil mir das wahnsinnig, also unheimlich gut geféllt, dieser Zu-
sammenhalt und dieses Gefiihi. Da gibt's z. B. nicht deins und meins. Es gibt
deins und meins, aber es wird ohne weiteres von beiden benutzt und so, ohne
daB da irgendwer was macht. .. Natirlich ist es ein Idealfall, aber grad des-
halb gefélit mir das sehr gut, weit ich glaube, daB grad dieses Deins und Meins
unheimliche Streitereien innerhalb der Familie hervorrufen kann, Neid und
alles. ..

7.3.8 Schule

Verhiltnis zur Schule

Bei der Frage nach dem Verhiltnis der untersuchten Gruppe zur Institution
Schule ergab sich ein sehr heterogenes Bild. Die gingige Meinung, Schiiler
gingen im allgemeinen nur gezwungenermalen oder mit einem Gefiihl der
Gleichgiiltigkeit zur Schule, gilt nur fiir gut die Hilfte der Befragten. Bei zehn
Schiilern hatte sich in den letzten Jahren das Verhiltnis zur Schule verbessert,
bei neun Schiilern verschlechtert. Griinde fiir eine positive Grundhaltung zur
Schule waren die Attraktivitdt der Klassengemeinschaft, die beruflichen Chan-
cen durch das Abitur und die groBere Freiziigigkeit im Vergleich zu gleichaltri-
gen Berufstitigen. Griinde fiir eine iiberwiegend negative Einstellung zur
Schule waren die fehlende Einsicht in den Sinn, die Verwertbarkeit und die
Bedeutung des vermittelten Wissens und der zunehmende Leistungsdruck
durch das bevorstehende Abitur sowie die Einschrankungen durch den Nume-
rus clausus.

. Beispiel Vp 8:

Welche Gefiihle hast du Gberhaupt, wenn du an die Schule denkst? Sind das
mehr negative oder mehr positive Gefiihle?

Mehr neutral-positive (lacht).

Abscheu oder so was?

Nee, liberhaupt nicht, ehriich gesagt nicht.
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Beispiel Vp 23:

Hast du schon mal dran gedacht, von der Schule runterzugehen? ‘

Ja, in der elften (Klasse) hab’ ich massiv daran gedacht. In der elften, wo ich
unheimlich viel gelernt habe und dann éfters zu dem Punkt kam: Was soll die
ganze Schinderei. Das hat sich aber ziemlich schnell wieder gegeben.

Nur weil Du gemeint hast: Was soll die Schinderei?

Da kamen noch andere Faktoren dazu. Eben die eingetrichterte und einge-
stampfte Vorstellung, man muB jetzt das Abitur haben und studieren, um ein
gliicklicher Mensch zu sein. Das spielt eine groBe Rolle. Davon habe ich mich
immer noch nicht freigemacht.

Beispiel Vp 8:

Hat sich dein Verhdltnis zur Schule in den letzten Jahren tiefgreifend verdn-
dert, verbessert oder verschlechtert?

Ja, mein Verhaltnis hat sich schon verdndert. Ich seh’ das nicht mehr als
Zwang an. Ich seh’ das auch nicht mehr als schlecht an oder ScheiBe oder wie
du’s nennen willst. Ich glaub’ schon, daB — aus reinem Egoismus - ich das
Beste rausholen will. Und wenn ich das Beste raushole, muB3 ich eben be-
stimmte Sachen machen, mich hinsetzen und was pauken und so.

Beispiel Vp 18:

Hast du eigentlich schon daran gedacht, von der Schule zu gehen?

Ja, und zwar, das war, wie ich die Mittlere Reife . . . in der elften Klasse war
ich da. da hat mir alles so wahnsinnig gestunken. Das war so ein richtiges
Schlamassel, weiit du, wo du dich am liebsten ins Bett gelegt héttest. Da hatt’
ich irgendwie so’n Krach mit 'nem Lehrer. Es kam da irgendwie sehr viel
zusammen. Ich wei auch nicht, was da so genau war. Und da hab’ ich mir
ernsthaft, hab’ ich ihnen (den Eltern, d. V.) auch gesagt, ich wollt’ jetzt aufho-
ren und 'ne Lehre, 'ne Buchhandlerlehre machen. Da bin ich heute sehr froh,
daB ich das nicht gemacht habe.

Beispiel Vp 19:

Hat sich dein Verhdltnis zur Schule, in bezug auf die Lehrer usw., verbessert
oder verschlechtert?

So halt, daB du die Lehrer halt auch als Menschen empfindest und nicht
irgendwie als Gotter, wie in der fiinften oder sechsten Klasse. Das war dann
aber auch in der siebten nicht mehr.
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Beispiel Vp 14:

Kannst du dich erinnern, daB3 das (der Streit mit den Eltern um die Noten, d. V.)
so weil gegangen ist, daB3 du echt Lust hattest, mit der Schule aufzuhéren?

Nein, nie, nie. Mein Vater wollte mich ja raustun. Und da war mein einziges
Ding, daB ich drum kdmpfen kann, drin zu bleiben. Ich geh’ irre gern in die
Schule, einerseits, weil das 'ne unheimlich schéne Zeit ist, grad in der Klasse.
Ich versteh’ mich irrsinnig gut mit den Leuten. Unterricht so im groBen und
ganzen macht mir auch Spa8. Ich kann mir meine Zeit einteilen, wie ich will.
Deswegen geh’ ich auch unheimlich gern. Und auf der anderen Seite stinkt’s
mir halt wie jedem anderen Schiiler, das Verhalten von den Lehrern.

Beispiel Vp 20:

Hast du schon mal dran gedacht, von der Schule zu gehen?

Wenn’s einem recht stinkt, wenn man gerade einen Satz schlechte Noten
kassiert hat, aber . . . bis auf so ein paar depressive Momente hatt' ich nie den
Gedanken.

Was waren das fiir depressive Momente?

Wenn'’s halt geregnet hat und ein Freund war da und man hat nichts zu tun
gehabt und man wuBte wirklich nicht, was man mit sich anfangen solite. Da
war halt ein ScheiBkaff und da ist nichts los und Schule ist Scheifie ... Am
nachsten Tag war’s wieder vorbei.

Was hat dich denn konkret davon abgehalten?

Vielleicht mach’ ich die Oberschule deshalb, da8 ich das Abitur hab’. Und
selbst wenn ich nachher nur Ritzenschieber bei der StraBenbahn werde oder
Hot-Dog-Verkaufer oder was. Aber ich, ich hab’ zumindest die Mdglichkeit,
wenn ich will, was anderes zu machen, zu studieren oder einen anderen Beruf
zu ergreifen, also hab’ eine gréBere Auswahl.

Beispiel Vp 20:

Wenn du jetzt so die letzten Schuljahre Revue passieren ldBt; wiirdest du
sagen, daB sich dein Verhéltnis zur Schule verbessert oder verschlechtert hat?

Es hat sich in dem Sinn verbessert, daB ich mich geédndert habe. Und zwar,
daB ich mir mehr Freiheiten rausnehme oder daB ich das Ganze nicht mehr so
ernst nehme, nicht so ernst sehe.

Natirlich, wenn ich schlechte Noten kassier’, da geht's dann nicht um die
Schule, da geht’s um einen selber . . . Das geht einen dann persénlich an, aber
so im allgemeinen. ..

Gibt es irgend etwas in der Schule, das dir Angst macht oder dich unsicher
macht?

... Personen machen mir i&ngere Angst. .. Friher mal, in den ersten zwei
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Klassen, da hatt’ ich einen unheimlichen SchiB vorm X (Name eines Lehrers,
d. V.), einen WahnsinnsschiB. Aber dann eigentlich keinen mehr... Und
sonst, was heit Angst?... Aber ich war manchmal nervés, daB ich also
Magenschmergen hatte vor Schulaufgaben, wo’s abhing.

Beispiel Vp 1:

Hast du mal dran gedacht, aus der Schule auszutreten?

Nee, eigentlich nie. Manchmal ging sie mir wahnsinnig auf den Wecker. Ich
hab’ mir immer gleich gesagt, die Alternative wéare irgendwie 'ne Lehre ma-
chen oder einen Beruf. Und da hast du lang nicht so viel Freizeit wie in der
Schule, auch wenn du da unheimlich blffelst und manchmal klagst. Aber du
hast einfach die Mdglichkeit, am Nachmittag mal blau zu machen, was du
anderswo Uberhaupt nicht hast.

Beispiel Vp 1:

Hast du dich in der Schule engagiert? Hast du dich in positivem Sinne fiir
efwas eingeselzt, bist du fir eine Einrichtung oder fiir eine Verdnderung einge-
treten?

Nein, wiit’ ich nichts.

SMYV (Schiilermitverantwortung)?

Nee, war ich nie dabei.

Klassensprecher?

Nein, wollt’ ich nie.

Bei der Zeitung hast du auch nicht mitgemacht?

Nein (lacht).

Auch sonst nichts? Arbeitsgruppe?

Nein, die hab’ ich nur bis zur achten (Klasse) gemacht, dann nicht mehr. ..
das kommt einfach, weil ich mich ziemlich wenig fiir die Schule interessier’,
daB eben in den letzten zwei-drei Jahren, bis auf die Noten, daB ich das
endlich hinter mir haben will, mich gar nichts mehr interessiert hat, von den
Leuten her und was da passiert, daB ich das eben nebenbei so runtermach’
und denk’: irgendwann muB es ein Ende haben.

Beispiel Vp 1:

Meinst du, daB sich dein Verhéltnis zur Schule insgesamt verbessert oder
verschlechtert hat?

Mh, ... verschlechtert, weil ich im Verhaltnis zu friGher mehr Angst habe vor
Noten, weil's jetzt natirlich auf den Schluf zugeht und Noten wichtig werden
und ich mir momentan viel schwerer tu’, diese sechs Stunden abzusitzen;
vielleicht, weil ich kritischer geworden bin und mir so Kleinigkeiten viel eher
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auffallen ... und ich nach der zweiten Stunde am liebsten rausméchte und
nichts mehr héren und sehen.

Beispiel Vp 8:

Was hast du auf der Schule noch gelernt auBer reinem Wissensstoff?

. Vor allem Kommunikation mit anderen Menschen, das Reden und so
was. Aber das ist allerdings noch nicht voll ausgebildet; das hab’ ich noch nicht
ganz ausprobiert. Also wenn ich versuche, irgendwo Kontakt zu knipfen, in
der Pause oder so; oder mit irgend jemandem ein Thema zu diskutieren, da
fehit mir was.

Was sollte dich denn nach deiner Meinung die Schule noch lehren auBer
reinem Wissensstoff?

Das, was ich eben gesagt habe . .. Alsg, richtig . . ., daB man das auch in
der Stunde so lernt, also Psychologie, in der Richtung.

Beispiel Vp 1:

Was hast du auf dem Gymnasium gelernt auBer dem reinen Wissensstoff?

(spontan) Sechs Stunden stillsitzen.

Meinst du, du hast irgendwas gelernt, negativ oder positiv, was dir die
Schule als Institution vermittelt hat?

Insofern hat sie mir was gelernt, daB ich gezwungen bin, mit soundsoviel
Leuten innerhalb eines Raumes auszukommen, die ich jeden Tag wuederseh’
mich denen in gewisser Weise anzupassen.

Tut inr das? Ihr sitzt doch nebeneinander und habt gar nicht so viel mitein-
ander zu tun.

Es ist egal, was man sagt. Es'ist immer einer Kritik ausgesetzt; also inso-
fern, daB man sich den anderen vollkommen entzieht, das kann man nicht
machen, das geht nicht, ist unmdglich. Auf die muB man sich in gewisser
Weise einstellen.

Und was hast du sonst gelernt?

Stillsitzen und arbeiten, nach Haus gehen und sich mit einem bestimmten
Thema auseinanderzusetzen, ob man will oder nicht.

Was sollen denn die Lehrer machen? Was sollen sie dir beibringen (ber den
Stoff hinaus?

Hm. .. schwer zu sagen... in dem Sinn vielleicht, was eben Klassenge-
meinschaften betrifft, mehr miteinander auszukommen.

Also Sozialverhalten? Sollte man das in der Schule lernen und nicht nur so
dem Zufall (iberlassen?

Eben, eben grad weil dreiBig Leute immer zusammen sind und da immer
ziemlich viel Probleme miteinander auftauchen, was so gegenseitiges Verhal-
ten anbetrifft; oder jemanden in ein Klischee reindriicken oder so was; daf3
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man da einen Lehrer als Hilfestellung hat, der eben als neutrale Person ir-
_gendwie fungiert.

Leistungsdruck

Nur drei der Befragten fiihlten sich manchmal durch die schulischen Anforde-
rungen (Arbeitszeit, Druck durch die Notengebung) iiberlastet. Es handelte
sich hierbei um Schiiler mit iiberdurchschnittlichen Noten. Ein Schiiler begriin-
dete die Uberlastung mit eigenen, iiberhhten Anforderungen an sich selbst.
Siebzehn Schiiler glaubten, die kommende Klassenstufe bzw. das Abitur ohne
groBe Probleme erreichen zu konnen. Sechs Schiiler waren mit ihrem bisheri-
gen Schulerfolg unzufrieden.

Diese Antworten mogen im Hinblick auf die aktuelle Diskussion um den
Schulstref beruhigend erscheinen. Es zeigte sich jedoch, daB bei konkreteren
Nachfragen (z. B. Wie fiihlst du dich vor wichtigen Schulaufgaben?) bei mehre-
ren Schiilern deutliche StreBphdnomene (Schlaflosigkeit, Appetitstérungen)
sichtbar wurden. Weiterhin ist zu berticksichtigen, daB die Schiiler teilweise die
formell an sie gestellten Anforderungen auf ein ertrigliches MaB reduzieren,
indem sie etwa Hausaufgaben arbeitsteilig erledigen, voneinander abschreiben
oder den hduslichen Arbeitsaufwand kollektiv abstimmen.

Beispiel Vp 19:

Flihist du dich (iberbeansprucht in der Schule?
Nee, lberhaupt nicht.

Beispiel Vp 7:

Finhlist du dich durch die Schule manchmal {berbeansprucht? Durch Lei-
stungsdruck oder so?

(lacht) Ich muB ebhrlich sagen, ich glaub’ nicht, daB ich jemals (iberbean-
sprucht war, aber ich mein’, fithlen tut man sich immer so, weil man echt was
tun muB. Manchmal ist man auch fertig, wenn man echt mal was gepaukt hat.
Manchmal ist das auch sehr frustrierend, wenn man gepaukt hat und man
bringt’s dann doch nicht (lacht). Nee. Jetzt im Moment noch nicht, natirlich.

Beispiel Vp 3:

Fihlst du dich von der Schule iiberbeansprucht, oder manchmal (iberbean-
sprucht?

Ja.

Von der Arbeitszeit her? Ist es zuviel?

Ja, jetzt im Augenblick bin ich immer ziemlich miide. Und wenn ich mich
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dann mittags oder nachmittags hinleg’, dann fehlt mir das irgendwie an der
Zeit. Ich tat’ auch gern viel lesen, aber da kommt man Uberhaupt nicht dazu.
Da muB man seine Deutsch-Lektire lesen, da muB man sein Geschichtsbuch
lesen und das Sozialkundebuch durchlesen und ich wei nicht was ... was
vielleicht gar nicht meine Interessen sind.

Es ist im Grunde deine Zeit Du kannst also nicht so deinen Interessen
nachgehen? Und wie ist es vom Leistungsdruck her, also dem Druck, ein
gutes Abitur zu schreiben?

Na ja, der ist schon ziemlich hoch.

Denkst du, das ist 'ne richtige nerviiche Belastung, oder nimmst du das eher
lockerer?

Na ja, ich glaub’ schon, daB der ziemlich hoch ist, wenn man eine gute Note
schreiben will.

Beispiel Vp 6:

Fiihist du dich manchmal durch die Schule tiberbeansprucht, z. B. wenn sich
die Schulaufgaben ziemlich hdufen?

Ja, es regt einen schon auf. Aber wenn ich so’s letzte Jahr sehe, hangt das
von einem setber ab, ob du {iberbeansprucht bist oder nicht. Mei, dann mach-
ste einfach weniger. Es ist eigentlich immer noch ganz gut gegangen. Es war
nie so, daB ich richtig gestreBt war, des gibt's nich.

Hochstens mal, daB man — meinetwegen —, wenn du 'ne Woche immer
sechs Stunden hast, dann bist du in der Friih manchmal k. 0. Aber so richtig
StreBerscheinungen, weil ich echt nichts tu’, letztes Jahr, echt, allein schon
das Mathe-Abitur, das wundert mich, wie ich da so gut liber die Runden
gekommen bin, Ich hab’ echt so wenig gemacht. .

Lehrerbild und Notengebung

Vielfach wurde die Lehrerschaft in ihrer Beschrinkung auf die reine Fakten-
vermittlung kritisiert. In einer fiktiven Lehrerrolle wiirden die meisten Befrag-
ten Eigenschaften wie Menschlichkeit, Verstidndnis, Kontaktbereitschaft und
Aufnahmefdhigkeit fiir auBerschulische Probleme fordern. Lediglich zwei
Schiiler nannten an dieser Stelle Merkmale wie Hirte und Durchsetzungsver-
mogen. Neben dem reinen Lernstoff sollte die Schule nach Ansicht fast aller
Befragten komplexe Personlichkeitseigenschaften wie Kritikfihigkeit, Selb-
stindigkeit, soziales Verhalten und eine gute Allgemeinbildung vermitteln.

Bemerkenswert ist, daB zwanzig von 23 Befragten der Meinung waren, daf
die Notengebung — teilweise massiv — durch unsachliche Gesichtspunkte beein-
fluBt wird.'? Bei der Frage 23, die suggestiv formuliert worden war, beharrten
nahezu alle Befragten selbst dann auf ihrem Urteil, als sie auf den suggestiven
Charakter der Impulsfrage aufmerksam gemacht worden waren.
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Beispiel Vp 6:

Angenommen, du wiirdest Lehrer werden: Was wiirdest du da von dir selbst
fordern, um ein guter Lehrer zu sein?

Hm, was wilrde ich da tun? — Das ist nicht so leicht zu beantworten. Erst mal
will ich gar nicht Lehrer werden, weil ich den Beruf abscheulich finde. Gerade
deswegen, weil du eben einfach so zum Pauker irgendwie hingetrimmt wirst.
Das siehst du am besten @m X. Nicht Pauker, aber du siehst ganz genau, wie
der langsam da richtig integriert ist in dem System. Der ist total . . ., der ist nicht
mehr viel anders wie meinetwegen ein anderer Lehrer. Der ist vielleicht noch
ein biBchen lockerer, aber — lockerer ist er Giberhaupt nicht. Im Gegenteil, eher
strenger. Oder wie soll man sagen? Daran sieht man das eben am besten. Ich
will nie ein Lehrer werden. Deswegen kann ich das jetzt irgendwie schlecht
sagen.

Beispiel Vp 21:

Welche Eigenschaften wirdest du von dir fordern, um ein guter Lehrer zu
sein?

Eine sehr starke PersOnlichkeit, ziemlich viel Geduld, padagogische Féhig-
keiten, gewisser Grad an Autoritdt, Autoritat in positivem Sinne, daB du in eine’
Klasse kommst und die von selber ruhig ist an Hand von deiner mehr oder
weniger (iberzeugenden Persénlichkeit. Das wiird’ ich von mir fordern; mit
Menschen gut umgehen kdnnen, Gefiih! fiir den anderen haben.

Welche Eigenschaften wiirdest du von dir ganz persénlich fordern?

Ich wiirde von mir versuchen, mehr zu fordern als von dem normalen ande-
ren Lehrer. ich wird’ in die anderen Lehrer nicht so viel Erwartungen setzen,
wie ich sie in mich setzen wiirde. Von mir wiirde ich eben verlangen, daB ich
ein ausgesprochen guter Lehrer wiirde. Von mir wiirde ich verlangen, daf3 ICh
ein hundertprozentiger Lehrer wére.

Engagement und Widerstand in der Schule

Offensichtliche Ungerechtigkeiten bei der Notengebung oder bei disziplindren
Konflikten waren das priméire Motiv, das einen kleinen Teil der Befragten zu
Aktionsformen des Protests oder des Boykotts greifen lieBe. Generell jedoch
zeigte sich, daB die Bereitschaft zu solchen Aktionsformen gering ist. Als
Griinde hierfiir wurden genannt: Zu erwartende Benachteiligungen bei der
Notengebung, ein Gefiihl der Ohnmacht oder der Gleichgiiltigkeit.

Beispiel Vp 19:

Hast du schon mal versucht, die Schule oder einen Lehrer oder ein Fach als
Ganzes zu boykottieren oder zu sabotieren?
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Nein, wird’ ich nie machen.

Hast du schon mal protestiert in der Schule?

Nee, auch nicht.

Warum?

Weil das einfach nichts bringt; weil ich meine Schule runtermach’. Ich mein:
falsche Einsteliung; wenn nie jemand was tut, dann wird’s nicht weitergehn.
Das ist mir auch klar. Aber dazu ist mir — ehrlich gesagt — die Schule zu
wurscht.

Beispiel Vp 18:

Hast du eigentlich schon mal versucht, den Unterricht zu boykottieren; oder
einen Lehrer oder ein bestimmtes Fach?

(nach einigen Unklarheiten) Ja, friher mehr als heute. Ich weiB z. B., daB
ich mich friiher wahnsinnig oft mit Lehrern gestritten habe, lber ihre Unter-
richismethoden oder auch Benotungsmethoden oder auch fiir andere dann.
Es ging dann aber eigentlich nie um Unterricht. Es ging immer nur um Einzel-
félle. Es ging nie darum, daB ich z. B. gegen das Ganze irgend etwas gehabt
hatte.

Wenn du jetzt in der Klasse opponierst, wenn du jetzt da irgendwie unange-
nehm auffdllst; ist dir das mehr oder weniger egal?

Meinen Mitschiilern oder meinen Lehrern gegeniber?

Ja, beiden.

Wenn ich von einer Sache iiberzeugt bin, gegen die ich da protestier’, dann
ist mir das wirklich wurscht. Ich mein’, wenn ich da nur aus SpaB, weil ich
schlechte Laune hab’ — ich weiB nicht, dann ist es mir nicht wurscht. Aber
wenn ich wirklich ein Anliegen hab’, das ich da durchsetzen will, dann ist mir
das ehrlich gesagt egal, wenn ich das dann auch begriinden kann und so.

Beispiel Vp 23:

Versuchst du, die Schule als ganze zu boykottieren?

Ja, aber passiv. Die Schule wird bei mir nicht das Feld sein, auf dem ich
mich betatige. Dazu bin ich echt zu frustriert von der Schule.

Hast du dich mal als Klassensprecher engagiert?

Ja, in der Unterstufe.

In der Schulzeitung?

Ja, auch in der Unterstufe.

Welche Assoziationen hast du, wenn du an die Schule denkst?

Gleichgiiltigkeit.
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Beispiel Vp 19:

Wenn ein Lehrer dich oder einen anderen ungerecht behandeln wiirde in der
Benotung, wiirdest du da nichts sagen?

Ich weiB nicht, wenn’s um jemand anders ginge — ich bin kein Klassenspre-
cher — ich wird’ mich flir jemand anderen wahrscheinlich nicht so extrem
einsetzen ... Wenn's um mich selber ginge, wiird’ ich sofort sagen, daB mir
was nicht paft; auf jeden Fall.

Beispiel Vp 3:

Hast du irgendwann gegen die Schule protestiert — die Schule allgemein —,
gegen einen bestimmten Lehrer, gegen ein bestimmtes Fach; oder hast du es
boykottiert?

An sich nicht. .., weil fir mich, wenn was war, wenn sich die anderen
Klassenmitglieder recht aufgeregt haben oder was, dann ist mir das immer
irgendwie klargeworden, wie die Lehrer oft totale Vorurteile haben und die
Schiiler genauso. Und da konnt' ich mich irgendwie nicht auf eine Seite von
den beiden stellen.

Weil du das nicht entscheiden konntest oder weil das Recht sozusagen auf
jeder Seite gleich verteilt war?

Ja, wegen dem zweiten ... Es war halt immer noch die Angst, da man
beim Lehrer schlecht auffalit oder s0; wegen dem, daB ich meistens mindlich
besser bin als schriftlich. Und wenn ich mir natiirlich es mit dem Lehrer ver-
derb’, das schlégt sich ja mehr auf die miindliche Note nieder, also so ge-
sehen. .. ‘ ;

(Es folgt ein Gespridch iiber den hypothetischen SchulausschiuB eines
Schiilers, und es wird vom Interviewer als Protestmdglichkeit ein Schulstreik
genannt. Die Vp erklart sich dazu bereit. Als weitere Mdglichkeit wird eine
Unterschriftensammiung erwéhnt.)

Wiirdest du auch ein Flugblatt unterschreiben?

Ja, das vielleicht nicht.

Warum?

Naja, die Angst, dein letztes Jahr nicht zu verpatzen.

Beispiel Vp 6:

Hast du schon mal versucht, die Schule als Institution, ein bestimmtes Fach
oder einen bestimmten Lehrer zu boykottieren, den Unterricht lahmzulegen
oder das Schulsystem anzugreifen?

Ja, das Schulsystem vielleicht nicht direkt anzugreifen, aber so den Unter-
richt. Das haben wir eigentlich 6fter gemacht.

Kannst du mal ein Beispiel nennen?
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Ja, ich brauch’ nur das Beispiel X (Name eines Lehrers, d. V.) sagen, z. B.
wenn das kein Boykott war, das war total . ..

Der speziell von dir ausgegangen ist?

Nur von mir ausgegangen ist?

Ja.

Wart’ mal; was nur von mir ausgegangen ist, das weif3 ich eigentlich nicht;
wo ich dran beteiligt war, war schon so ein richtiger Boykott . . ., mal lberle-
gen ... Nee, eigentlich nicht so direkt von mir ausgegangen. Es war immer so,
daf3 halt einer angefangen hat. Es waren eigentlich immer nur so schwache
Lehrer, die sich nicht durchsetzen konnten. Da ham wir halt angefangen,
irgendeinen Mist zu machen. Aber das kann man eigentlich nicht Boykott
nennen, wo man so richtig gezielt . . .

Hast du das nur gemacht, weil der Lehrer schwach war, weil er sich nicht
richtig durchsetzen konnte?

Nee, ich hab’s zum Beispiel gemacht, weil's langweilig war und weil’s eben
lustig war, irgendwas zu machen (lacht).

Kannst du dir vorstellen, daBB du jetzt, also im Abiturjahr, einen Lehrer richtig
boykottieren wiirdest — oder ein Fach oder eben auch die Schule?

Kénnt' ich mir schon vorstellen. Bei mir z. B. so: ich hab’ beim X (Lehrer, d.
V.) nie geschleimt z. B. Viele haben ja schon geschleimt, damit sie meinetwe-
gen ein gutes Mathe-Abitur kriegen.

Wirklich viele?

Es gab schon ein paar, die ganz schén — will ja jetzt keine Namen nennen
(lacht) — aber z. B. beim X (Lehrer, d. V.), der hat mir total gestunken. Ich hatt’
ja auch immer schon nett sein kdnnen, so nach auBen hin. Da héatt’ ich be-
stimmt — vielleicht sogar noch meinen Einser gekriegt, weil ich da im Miindli-
chen ein paar gute Noten gekriegt hétte. Aber das hat mir einfach gestunken,
wie der sich aufgefiihrt hat, daB der Gberhaupt nichts kann und so. Ich glaub’,
wenn dieses Jahr wieder so ein Typ daist. . . Das sind keine Fécher mehr, die
mich jetzt wirklich ein biichen interessieren oder die mich ein biBchen mehr
betreffen, weil das ist mir jetzt eigentlich ziemlich alles wurscht. Das lauft alles
an mir so vorbei. Ich mach’ halt, daB ich einigermaBen gut durchkomm’, aber
wenn so 'n Lehrer ist, der mir wirklich total stinkt ~ ich glaub’ schon, ich wird’
da nicht schleimen, wird’ ihm genauso sagen, was los ist.

Also ist es dir egal, wenn du da irgendwie unangenehm auffalist?

Mh, das ist mir wurscht.

Auch wenn es vielleicht deine Noten beeinflussen kénnte?

Ja, das is ja logisch: Wenn du unangenehm auffallst, werden automatisch
deine Noten beeinfluBt. Aber das is mir dann auch egal. Also wenn’s wirklich
nur 'ne Lappalie ist, okay, dann is es was anderes. Aber wenn mich der Lehrer
wirklich aufregt, dann is mir des wurscht.
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Beispiel Vp 3:

Ist es dir eigentlich egal, wenn du in der Schule unangenehm aufféllst, wenn
du etwas anstellst, in der Pause oder im Gang?

Ist mir ziemlich egal. Friher war das nicht so.

Angenommen, das sieht jemand. ..

Da wird’ ich mir nicht viel dabei denken.

Beispiel Vp 8:

Ist es dir egal, wenn du in der Schule unangenehm aufféllst? — mal unterschie-
den nach der Klasse, dem Lehrer und der Schulleitung? ’

Ist mir nicht egal, nee.

Ist es dir gegeniiber der Klasse nicht egal oder...?

Gegeniiber der Klasse ..., kommt drauf an. Es gibt Leute, bei denen mir
das egal ist, ehrlich gesagt, die mich nicht interessieren oder so. Aber prinzi-
piell ist mir das nicht egal.

Beispiel Vp 10:

War es dir egal, wenn du mal unangenehm aufgefallen bist in der Schule bzw.
im Unterricht? :

Das hat mir SpaB g'macht, das war mir immer egal.

Hat das deine Noten beeinfluBt?

Nee, ich bin zwar im Unterricht unangenehm aufgefallen, aber letzten Endes
bin ich mit jedem Lehrer zurechtgekommen.

Beispiel Vp 11:

Wiirdest du dich gerne engdgieren in der SMV oder ais Klassensprecher?

Ich weiB nicht, dazu wire ich ehrlich gesagt zu faul. Ich helfe manchmal. Z.
B. bei der Aktion »Die letzten zwei Tage« habe ich geholfen fiir den Malwett-
bewerb. Ich hatte sonst nichts zu tun.

Ist es dir egal, ob du angenehm oder unangenehm auffillst?

Das ist mir nicht egal. Also verhalte ich mich, wenn es geht, immer neutral;
und moglichst nicht auffallen, weil das ist ein Blodsinn.

7.3.9 Lebenskrisen

Die massivste Ausdrucksform einer Krise, den Gedanken an Selbstmord, hatte
rund die Hilfte der Befragten ~ z. T. schon mehrfach — erlebt. Die Motive
waren unterschiedlicher Art, in der Reihenfolge der Nennungen: Schwierigkei-
ten in einer Partnerbezichung, die Hiufung von Problemen (mit den Eltern,
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der Schule und Freunden), die fiir sich genommen ertriglich erscheinen, und
schlieBlich ein allgemeines Gefiihl der Sinnlosigkeit und Leere, das sich nicht
aus einem konkreten Erlebnis ableitet.

Beispiel Vp 3:

(Vorausgegangen ist ein Gespréch (iber den hypothetischen Selbstmord eines
Freundes.) ~

Hast du selbst schon mal an Selbstmord gedacht?

Klar, sicher. Wer tut das nicht? — Kénnen wir 'ne Pause machen?

‘ne Pause? Wieso, ist es anstrengend?

Nee, echt nur 'ne Pause.

- Pause von einigen Minuten -

Wenn ich irgendwann Selbstmord machen wiirde, ich wér’ nicht der Typ von
Selbstmérder, der das aus einem Schockerlebnis heraus sagt: Das hat keinen
Sinn. Ich bring’ mich um. Eher wohl aus wohllberlegten Griinden. Die wohl-
Uberlegten Griinde wéren darin zu finden, daB ich mich selber, meine Denk-
weise, meine Gefilhle, meine Méglichkeiten, mich zu andern, ausrechnen
kann. Ich kann mir jetzt schon ausrechnen, wie mein Leben Jauft.

Beispiel Vp 1:

Wenn du jetzt so zuriickdenkst: Was war fiir dich das unangenehmste, bedriik-
kendste Erlebnis der letzten Zeit, der letzten Jahre?

Die Zeit nach dem Tod von meinem Vater, weil bei uns zu Hause ein totales
Chaos war, da3 mein Vater eben eine ziemliche Schllsselstellung hatte, die
wir einfach toll gefunden haben, er plétzlich weg war und meine Mutter dann
allein zu Hause war, zu dem Zeitpunkt dann alle Kinderschwestern weggin-
gen... Und da war noch meine Mutter und die war wie ein unselbsténdiges
Kind, die dann eben angefangen hatte zu trinken, weil sie eben nicht wuBte,
was sie tun solite. Die war nicht fahig, eine Suppe zu kochen, gar nichts. Und
auch bei den Kindern hat alles durchgedreht. Jeder war mit so komischen
Leuten zusammen. lch bin dann auch fiir ein halbes Jahr von zu Hause weg
und hab’ in X gewohnt, lauter soiche Sachen.

Beispiel Vp 6:

Hast du schon mal dran gedacht, Selbstmord zu begehen?

Ja, das Uberleg’ ich mir eigentlich sehr oft. Doch, ich Uberleg’ mir oft, in
welcher Situation, was ich machen wiirde, daB ich da echt... Aber dann,
irgendwie hab’ ich doch wieder SchiB davor. Ich wiird’ mich’s wahrscheinlich
nicht trauen. Ehrlich gesagt, wér' ich zu feige . . . Aber {iberlegen tu’ ich’s mir
eigentlich sehr oft sogar.
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Glaubst du dann, daB3 das Leben keinen Sinn mehr hat oder tust du das,
weil du glaubst, daB du deine Probleme nicht mehr lésen kannst?

Ja, weil's Leben vielleicht keinen Sinn mehr hat. Oder ich hab’ mal so 'ne
Phase gehabt — das ist noch gar nicht so lange her, das war vor einem halben
Jahr —, da hab’ ich echt zwei Monate lang total geglaubt, ich hab’ Krebs. Das
war brutal. Das kannst dir gar nicht vorstellen. Da hab’ ich total Schauer
gekriegt in der Nacht und Alptrdume und in der Frihe Musik gehdrt und plétz-
lich: Mensch, du hast Krebs. Verdammt noch mal, was machste nur? Das war
ganz brutal. Ich muB es schon haben, hab’ ich fast gedacht. Und da hab’ ich
mir oft Uberlegt, was ich da machen soll, wenn ich’s dann echt hab’.

Beispiel Vp 3:

(Vorausgegangen ist ein Gespréch Uber einen fiktiven Selbstmdrder, den man
von seinem Vorhaben abbringen will.)

Aber wenn du ihm den Sinn klarmachen willst vom Leben, dann kannst du
das ja nur von deiner Person ausgehend beantworten.

Es gibt Momente, von denen man eben immer zehrt. Und man hofft drauf,
daB solche wiederkommen; also entweder ein Spaziergang, wo die Sonne
recht schon untergeht — das kann mich unwahrscheinlich beeindrucken —,
oder ein Hobby, das man recht gern macht, daB man eben Freude hat.

Beispiel Vp 20:

Ein guter Freund kommt zu dir und will Selbstmord begehen. Wiirdest du ihn
zurlickhalten? Welche Argumente wiirdest du ihm bieten?

Das kommt drauf an, was er fiir Argumente bringt. Ich kann ja nicht einfach
mit Pauschalsachen antworten, ihm da sagen: blah-blah. Das wird kaum Wir-
kung haben auf ihn. ich muB auf seine Situation eingehen.

Hast du selbst schon mal an Selbstmord gedacht?

Nee. Vielleicht mal gedanklich durchgespielt. Aber ich kann mich gar mcht
dran erinnern.

Beispiel Vp 14:

Hast du schon mal an Selbstmord gedacht?

Ja, hab’ ich. :

War das die Sache mit deinem Freund (der sie damals verlassen hatte, d.
v.)?

Ja, genau. Da hab’ ich auch drangedacht, weil da kam dann dieser biéde
Schulstreit mit meinen Eitern, und zwar dermaBen brutal auch, und die X ist
weg, meine beste Freundin. Es kam alles zusammen . .. Und da hab’ ich mir
alles sehr niichtern Uberlegt vorher und bin eben zu dem Schlu gekommen—
ganz brutal gesagt —, daB es niemand wert ist, daB ich mich fiir ihn umbringe.
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Beispiel Vp 8:

Hast du selbst schon mal an Selbstmord gedacht?

Nee.

Es muB nicht ernsthaft gewesen sein. Es kann auch nur mal ein kurzes
Aufflackern gewesen sein, das sich sofort wieder gelegt hat.

Nee, ich muB sagen, ich war schon sehr depressiv, sehr down, wirklich tief.
Aber an Selbstmord hab’ ich eigentlich noch nie gedacht, nee.

Beispiel Vp 10:

Stell dir mal vor, ich kdme als guter Freund und hétte das Gefiihl, ich wollte
mich umbringen, aus welchen Griinden auch immer. Was wiirdest du fun?

Ich wiird’ dich bei mir behalten. Ich wirde versuchen, dir durch meine
Anwesenheit das Gefuhl zu geben, dich durch meine Anwesenheit zu beruhi-
gen, weil durch Argumente kann man solche Leute selten davon abbringen;
weil die so aufgeregt sind, so verrannt, so verbohrt. Die kénnen das gar nicht
verstehn, was du denen sagen willst. Da mu8t du einfach durch deine Anwe-
senheit denen das Gefiihl geben, da gehért er hin, beispielsweise.

Da ist noch jemand, der ihn versteht!?

Nee, nee, man soll da kein Ziel dabei verfolgen, sondern der darf das gar
nicht merken. Auf einmal sitzt er da und spielt Schach mit dir oder so. WeiBt,
und dann kommt's ihm auf einmal: Mensch, was war jetzt da? Ich wollt’ mich
doch umbringen. Weift du, was ich mein'?

Hast du selbst schon mal an Selbstmord gedacht?

Ja, ein paarmal so, mal starker, mal schwécher. ..

Ja, ich kann heut’ nimmer sagen, wie ernst mir das damals gewesen ist,
aber ... in der Situation war ich schon &fter mal.

Bei welcher Gelegenheit?

Ja, ich glaub’, da hat’s zu Hause hint’ und vorn’ nicht geklappt. WeiBt, ich bin
mit einem Widerwillen nach Hause gegangen, war irgendwie 'n schwarzes
Loch alles ... Und dann. .. Liebeskummer, und in der Schule nichts . . ., kam
alles zusammen, weiBt.

7.3.10 Die Gefahr der Rollendiffusion

Die vorgelegten Interviewausschnitte sprechen m. E. oft fiir sich und blieben
deshalb weitgehend unkommentiert. Bei der Vielfalt der vorgesteliten The-
men, Meinungen und Erfahrungen lassen sich kaum zusammenfassende Fest-
stellungen treffen. Dennoch soll hier der Versuch einer verallgemeinernden
Einschétzung gemacht werden.

Die personliche Betroffenheit, die sich aus der Situation als unmittelbar
beteiligter Gespréchspartner ergab, reaktivierte auch meine eigenen Erlebnisse
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als Gymnasiast in der Mitte der sechziger Jahre. Damit dréngte sich die Frage

nach einem Vergleich der Schiilergeneration von damals und heute auf. Hier-

bei sind zwel in sich zusammenhéngende Wahrnehmungen hervorzuheben:

— Die heutige Generation der Gymnasiasten scheint vom Problem der Rollen-
diffusion stirker betroffen zu sein. Die einleitend erwidhnte Diskrepanz von
sozialen Normen hat sich in ihrer Riickwirkung auf die Adoleszenten ver-
schirft. Sie trifft die Jugendlichen ungeschiitzter, denn sie 16sen sich frither
vom Elternhaus ab, werden frither mit Entscheidungen wie Berufs- und
Partnerwahl oder den Konsequenzen der Herabsetzung des Volljahrigkeits-
alters konfrontiert. Wihrend der Drang nach und das Angebot fiir eigene
Entscheidungsmoglichkeiten wichst, nimmt zugleich die Eindeutigkeit und
Verbindlichkeit der dafiir erforderlichen Bewertungsmafstébe ab. Die Folge
ist in der Regel eine verstirkte Verunsicherung.

— Die Gymnasiasten von heute stehen ihrer sozialen Umgebung realistischer
und kritischer gegeniiber. Sie sind weit entfernt von dem Bild einer heilen
Welt, wie es eher fiir die Schiilergeneration in der ersten Hélfte der sechziger
Jahre charakteristisch war. Sie suchen dem Dilemma von widerspriichlichen
Werten und Anforderungen weder durch vereinfachte und rigide Orientie-
rungsmuster noch durch die Flucht in eine idealisierte Konsumwelt oder in
eine Reform- oder Revolutionseuphorie zu begegnen. Niichternheit kenn-
zeichnet im allgemeinen den Umgang mit den eigenen Problemen und denen
der sozialen Umgebung, seien es die Erwigungen zur Berufswahl, die Ehe-
krisen der Eltern oder die Anzeichen fiir die Grenzen einer wachstums-
besessenen Wirtschaftspolitik.

Die Folgen dieser Entwicklungen fiir die eigene Identitétsfindung sind ambi-
valent: Auf der einen Seite wird der Reifeprozef der Adoleszenten beschleu- |
nigt, indem sie relativ friih die Erfahrung von Vereinzelung, Disharmonie und
Leistungskampf machen und somit auf ihre Zukunft »vorbereitet« werden.
Auf der anderen Seite wird ihr Reifeprozel verzigert, denn sie miissen langer
und intensiver gegen die Gefahr der Rollendiffusion und fiir ihre Identitiit
kdmpfen.



8 SchluSbemerkungen

AbschlieBend noch einige zusammenfassende und weiterfiihrende Uberlegun-
gen, die sich nicht allein auf die Ergebnisse dieser Arbeit, sondern auch auf
allgemeine lebensweltliche Erfahrungen stiitzen und deshalb zum Teil auch
essayistischen Charakter haben.

8.1 Die Hilflosigkeit der Erwachsenen

Schiiler: v

Aber da war ich unheimlich frustriert. Und das war das letzte Mal, daB ich bei
wirklich brisanten Dingen, die mich echt bewegt haben, zu meiner Mutter
hingegangen bin — und zu meinem Vater sowieso nicht.

Jugendliche Gymnasiasten losen sich innerlich oft schon im Alter von vier-
zehn oder fiinfzehn Jahren vom Elternhaus ab, distanzieren sich vom Lebens-
stil, den Interessen und Wertvorstellungen ihrer Eltern und teilweise der ge-
samten Welt der Erwachsenen. Dennoch geht dieser Ablosungsproze$ selten
mit einer stetigen und zielsicheren Identitétsbildung einher. Die 6konomische
Abhingigkeit vom Elternhaus, die Einbettung in das »Zwangsverhiltnis
Schule«, die vorenthaltene Verantwortung und Eigenstindigkeit, die alltigli-
che Festlegung auf die Rolle des Jugendlichen, d. h. des Nicht-Erwachsenen,
schaffen eine spezifische Unsicherheit. Sie wird verstirkt durch die Unsicher-
heit auf Seiten vieler Erwachsener!®, auch professioneller Erzieher — sozusa-
gen: »hilfloser Helfer« (Schmidbauer 1977), bedriingt durch eigene Angste
(Weidenmann 1978) -, im Umgang mit Jugendlichen. Ausdruck davon sind
haufig padagogische Wechselbider wie etwa die konzeptionslosen Schwankun-
gen zwischen autoritdren und permissiven Erziehungsformen. Auch der Riick-
zug auf den Bereich des angeblich sachlich Richtigen und Unbestreitbaren
gehdrt hierzu. Die Bezichungen zwischen Eltern und ihren Kindern in der
Adoleszenzphase reduzieren sich dann auf die Absprache von gegenseitigen
Dienstleistungen oder das kurze Erzihlen der Tageserlebnisse. Die Beziehun-
gen zwischen Lehrern und Schiilern gehen im Proze der Stoffvermittlung auf.
Das Unterrichtsgesprich degeneriert zur didaktisch gesteuerten Aufbereitung
und Wiederholung des »Lehrervortrags«. Widerspruch von seiten der Schiiler
wird nur noch als motivierender AnlaB registriert und begriift, um den Stoff
»an den Mann zu bringen«. Die beildufige Bemerkung eines Sozialkundeleh-
rers, er miisse den letzten Marxisten unter seinen Schiilern um des lebhaften
Unterrichts willen hegen, bezeichnet in ungewollter Deutlichkeit die Funktio-
nalisierung des Schiilers zum Faktor des Unterrichtsgeschehens.

Jugendliche reagieren auf solche Tendenzen in ihrer Weise: Sie suchen Si-
cherheit, Geborgenheit und Wertschitzung im Rahmen von Subkulturen, zu-
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mindest durch den engen ZusammenschluBl in der Gruppe der Gleichaltri-
gen’, Die Gruppenbildung férdert die Ausbildung eigener Verhaltensregeln,
homogener Sprache und Kleidung und die Bevorzugung besonderer Lebensbe-
reiche (z. B. bestimmter Treffpunkte oder Lokale) und Interessengebiete (z. B.
Pop-Musik oder Motorrdder). Umgekehrt fordern die genannten Faktoren
aber auch die Gruppenbildung. Intern dominieren in solchen Gruppen Ideale
wie Hilfsbereitschaft, Ehrlichkeit und Spontaneitit, wie sie von den Erwachse-
nen oft nur pharisierhaft vertreten werden?.

Diesem IntegrationsprozeB entspricht die Abgrenzung nach auBen'é, sei es
durch scheinbare Verinnerlichung, demonstrative Gleichgiiltigkeit oder ge-
zielte Provokation. Die Reaktionsmuster vieler Erwachsener gegeniiber sol-
chen Abgrenzungsversuchen sind gezeichnet von einer persénlichen Betroffen-
heit, die sich in ebenso oft verleugneten wie selten zugestandenen Bekenntnis-
sen der Unfédhigkeit und Schuld, aber auch in Formen der Aggressivitit und
Intoleranz niederschldgt. Charakteristisches Verhaltensmuster ist die Flucht
nach vorn. Emotionale Kritik ersetzt die Frage nach den Ursachen gegenseiti-
ger Entfremdung. Man spricht von Verwahrlosung der Jugend; die Kinder
anderer gelten als unerzogen oder unreif, die eigenen als schwierig oder iiber-
sensibel.

Jugendliche werden erwachsen im Sinne eines sozialen Reifezustandes, in-
dem man sie potentiell als Erwachsene behandelt. Dies heiBt in erster Linie,
dafl man ihre Kommunikationsformen, Verhaltensweisen und Erfahrungen to-
leriert und ernst nimmt. Dies heiBt aber auch, daB man sie durchaus an sozialen
Verpflichtungen beteiligt, ihnen Verantwortung zubilligt und sie zur Verant-
wortung zieht. Die Gewihrung einer »Schonzeit in den Reifejahren« (FLIT-
NER 1963, S. 88) oder — in der Sprache ERIKSONs - eines psychosozialen
Moratoriums kann m. E. nicht das Zugesténdnis von Narrenfreiheit bedeuten,
sondern muf in der Toleranz gegeniiber jugendlichen Ausdrucksformen beste-
hen. Da die jugendlichen Gruppen in aller Regel durch einen positiv zu bewer-
tenden Verhaltenskodex gesteuert werden, bestehen kaum Bedenken, daB
diese Toleranz iiber den Weg der sozialen Enthemmung gleichsam zur » Aso-
zialitdt« tendieren konnte. Gerade durch die Ernsthaftigkeit und den Vertrau-
ensvorschuBl, den manche Erwachsene Jugendlichen entgegenbringen, finden
sie Anerkennung, Vertrauen und damit auch EinfluBmdoglichkeiten. Eltern, die
— wie auf Seite 94 dokumentiert — die Probleme eines verliebten Vierzehnjéhri-
gen als »Kinderliebe« abtun, diskriminieren sich selbst und isolieren sich
zwangsldufig von ihren Kindern, was in aller Regel eine Reihe von Folgepro-
blemen nach sich zieht. ‘

In analoger Weise spiegelt sich auch auf gesamigesellschaftlicher Ebene die
Verstindnislosigkeit und mangelnde Sensibilitit gegeniiber kollektiven For-
men von jugendlichen Protest- und Riickzugsbewegungen, wie sie einleitend
angedeutet wurden. Dort, wo sich solche Erscheinungen zu beeindruckenden
Zahlen addieren lassen, wird eilig zu vermeintlich bew#hrten, institutionellen
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»Losungen« gegriffen: Dem Schulstre soll durch eine Kiirzung des Stunden-
plans abgeholfen werden. Fehlender Sinn soll durch staatliche Institutionen
und Mittler der politischen Bildung produziert werden. Dem politischen Extre-
mismus soll durch Veridnderungen des Strafrechts begegnet werden. Die Aus-
weitung von psychischen Leiden soll durch einen Ausbau des psychotherapeu-
tischen Reparaturbetriebs, im schlimmsten Fall durch den extensiven Ge-
brauch von Psychopharmaka, eingeddmmt werden. Der radikale politische
Protest schlieBlich soll durch eine perfektionierte Uberwachungspraxis zum
Schweigen gebracht werden. ‘

8.2 Die Verdriingung der Realit:it

Schiller:

Aber ich hatte kiirzlich mal auch so’'n Erlebnis. Da hab’ ich in 'nen Spiegel
geschaut, glaub’ ich, aber da wurde mir nicht bewuBt, daB ich das bin im
Spiegel. Ganz komisch, als ob das jemand anderer war, als ob das irgendeine
Extragestalt wér.

Jugendliche in der spidten Adoleszenz sind auf der Suche nach sich selbst,
nach einem Platz in der Gesellschaft, der ihnen ein hohes Ma8 an subjektiver
Befriedigung wie an sozialer Anerkennung einbringt und trotz der Wider-
spriichlichkeit dieser Forderungen die Einheit der Person zu sichern vermag.

Ein mittleres MaB an Krisen hinsichtlich ihrer Zahl und Intensitiit scheint die
Identitétsbildung zu begiinstigen. Wenn Krisen nicht nur iiberstanden, sondern
auch verarbeitet werden, kann am Ende jenes Gleichgewicht stabilisiert wer-
den, das Vertrauen, Distanz und Realititsbezogenheit, kurz: Ich-Identitit, si-
chert. Aus dieser Perspektive konnen selbst schwere Personlichkeitskrisen eine
positive Wendung erfahren. Beispielsweise konnte einer der befragten Schiiler
sogar dem Tod seines geliebten Vaters eine gute Seite abgewinnen. Die Bewil-
tigung der dadurch aufgeworfenen Fragen und Probleme fiihrte diesen Schiiler,
wie er sagte, zu einem zweiten Leben, wihrend sich die meisten Menschen
noch in ihrem ersten Leben, d. h. in einem Stadium der relativen BewuBtlosig-
keit, befinden. Auf der Suche nach Identitdt scheinen die Adoleszenten offen-
sichtlich wenig Vorbilder und Hilfe zu finden. Oft sehen sie sich in den kriti-
schen Phasen dieses Lebensabschnitts vollig auf sich gestellt, und gerade die
Institutionen mit erzieherischem Anspruch, Familie und Schule, drohen zu
versagen.

Der wichtigste Grund des Versagens liegt m. E. in der Tendenz dieser Insti-
tutionen, die Realitdt der jugendlichen Erlebniswelt zu ignorieren oder zu
verdringen. Unter diesen Umstdanden erleben Jugendliche Krisen als einen
Akt des Schicksals, als ein subjektives Problem, das es in Vereinzelung oder
alienfalls im Kontakt mit Gleichaltrigen zu l6sen gilt.
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Es zeigt sich eine Aufspaltung der Kommunikation fordernden Probleme in
solche, die zwischen den Generationen gesprichsfihig sind, und solche, die
mehr oder weniger tabuisiert und doch gerade dadurch in ihrer realen Bedeu-
tung unterstrichen werden. Eine Folge dieses Verdringungsaktes ist Unwissen-
heit auf beiden Seiten: Kinder bzw. Jugendliche wissen z. B. nichts oder wenig
iiber die Sexualitdt ihrer Eltern und konnen sich deren Beziehung auf dieser
Ebene oft nicht einmal vorstellen. Eltern wiederum neigen dazu, den Entwick-
lungsstand und den Erfahrungsbereich ihrer Kinder zu unterschitzen und ste-
hen dann oft iiberrascht und hilflos vor dessen Manifestationen (z. B. erste
Menstruation, Schwangerschaft, Flucht von zu Hause, Drogenabhéngigkeit).

Jugendliche erleben die mannigfachen Diskrepanzen in ihrer sozialen Um-
welt auf vielen Ebenen und bilden sie zwangsldufig in ihrer Personlichkeit ab.
Das Auseinanderfallen von Offentlichkeit und Privatheit, von Leistungsprinzip
und Solidaritdt, von politischen und ethischen Deklarationen und sozialer
. Wirklichkeit, von duBerlicher Harmonie und faktischer Desintegration usw.
kann auch im Rahmen einer relativ »gelungenen« Sozialisation nur bedingt
vermittelt werden. Innerhalb der bestehenden gesellschaftlichen Strukturen
sind diese Widerspriiche nicht aufhebbar, lassen sich aber doch in einem spezi-
fischen Sinne vermitteln. Hierzu gehort in erster Linie eine radikal realistische
Betrachtungsweise der gesellschaftlichen Perspektiven und der eigenen Mog-
lichkeiten. Dies schlieBt eben die Erkenntnis ein, daB solche Widerspriiche
nicht versohnt, nicht einmal im Sinne einer klaren Gegeniiberstellung z. B. von
Privatheit und Offentlichkeit verortet werden konnen. Diejenigen Jugendli-
chen scheinen jedoch von der Gefahr der Personlichkeitsspaltung am wenig-
sten bedroht zu sein, die sich vor allem auf Grund ihrer privilegierten Situation
als politische Subjekte verstehen, ihren Lebenszusammenhang analytisch re-
flektieren und sich sozial engagieren kénnen. Sie erleben sich und ihre Umwelt
als von Widerspriichen betroffen und an ihnen leidend und beziehen hieraus
ihre Motivation, zu deren Aufklirung und Aufhebung beizutragen!’.

Vereinfachungen, Patentrezepten und naiv-utopischen Perspektiven abzusa-
gen, die Beschréinktheit des Moglichen zu erkennen und gleichwohl nicht zu
resignieren, sich nicht auf privatistische Neigungen zuriickzuziehen ist sozusa-
gen das negativ formulierte Programm — und es ist bezeichnend, daB es sich
nicht ebensogut positiv ausdriicken 148t.

Ein Schritt zu einem treffenderen Realitétsbezug ist der schonungslosere, d.
h. auch offenere und kritischere Umgang zwischen Jugendlichen und Erwach-
senen, der — so paradox es scheinen mag — dadurch auch menschlicher wird.
Fiir Erwachsene liegt ein Ausdruck dieser Menschlichkeit im Eingesténdnis der
eigenen Schwichen, der Unsicherheit in Erzichungsfragen, der Unwissenheit
in vielen Sachfragen, der Befangenheit bei der Diskussion tabuisierter The-
men, der Vorbelastung durch die eigene persénliche Geschichte. Noch immer
dominiert selbst unter Padagogen die Meinung, man solle sich Fehler nicht
anmerken lassen, um dadurch seine Autoritdt zu wahren. Dabei wird sowohl
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die Sensibilitdt von Jugendlichen verkannt, zwischen Sein und Schein zu unter-
scheiden, als auch ihre Rigorositit unterschétzt, mit der sie auf der Einlésung
von padagogischen Anspriichen beharren und deren MiBachtung sie auf eine
besondere Weise (z. B. moralische Achtung, Riickzug, Aggression) sanktio-
nieren.

8.3 Ich-starke Schiiler als Bedrohung des Lehrers

Schiler: .

... erst mal will ich gar nicht Lehrer werden, weil ich den Beruf abscheulich
finde. Gerade deswegen, weil du eben einfach so zum Pauker irgendwie
hingetrimmt wirst. Das siehst du am besten am X. Nicht Pauker; aber du siehst
ganz genau, wie der langsam da richtig integriert ist in dem System.

Die vorliegenden Ergebnisse legen den SchiuBl nahe, daB die Institution des
Gymnasiums kaum geeignet ist, die Ausbildung von Ich-Identitat zu fordern.
Bemerkenswert ist, daB die untersuchten Schiiler mit hoher Ich-Identitat zu
schlechten Schulleistungen tendierten. Wenn man dieses Teilergebnis aufgrund
der schmalen Untersuchungsbasis auch nur zuriickhaltend interpretieren kann,
so bleibt doch die Vermutung, da} an solche Schiiler — u. a. ausgezeichnet
durch ein hohes SelbstbewuBitsein und den Mut zum Widerspruch — strengere
Leistungsmafstibe angelegt und daB sie iiber die Notengebung stirker sank-
tioniert werden. Diese These 148t sich auch durch verschiedene Einzelaussagen
der Befragten stiitzen.

Betrachtet man die hier unterstellten Qualifikationsmerkmale fiir Ich-Iden-
titdt als einen erwiinschten Sozialisationseffekt, so wire daraus eine konse-
quente Parteinahme fiir solche Mafinahmen und Reformen abzuleiten, die die
Ich-Identitdt -fordern. Dies beinhaltet nicht zwangsldufig den Preis einer Ver-
schlechterung der schulischen Leistungen. Unabhéngig von institutionellen
Hemmnissen und Schranken liegt ein Grund fiir die scheinbare Unvereinbar-
keit von hoher Ich-Identitidt und.guten Schulleistungen im BewuBtsein und
Rollenverstindnis des Lehrers, das zwar institutionell geprigt, aber durch eine
reflexive Distanz auch veridnderbar ist. Die Fixierung auf die Dominanz und
Autoritét des Lehrers, wie sie — im Gegensatz etwa zu den USA — das Schulwe-
sen der Bundesrepublik auszeichnet, verbietet es offensichtlich der Mehrzahl
der Lehrer, starke, kontrovers agierende Schiilerpersénlichkeiten neben sich zu
dulden oder gar zu férdern. Noch immer sind die Notengebung*®, die Erho-
hung des Leistungsdrucks, die Verweigerung eines sozial-integrativen Unter-
richtsstils usw. die klassischen Mittel, um einzelne Schiiler oder ganze Klassen
zu disziplinieren und in ihre subalterne Rolle zu verweisen.

Schulleistungen werden in Priifungssituationen ermittelt, in denen sich das
einseitige Abhingigkeitsverhiltnis*® zwischen Lehrer und Schiiler spiegelt und
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verdichtet: »Der Priifer kann unbewuBt zu sehr von der Vaterposition beein-
fluBt sein. Er erwartet den gehorsamen Sohn, der genau das bringt, was er sich
vorstellt. Zu groBe Selbstandigkeit des Priiflings wird als Versuch gewertet, sich
iiber den Priifer zu erheben; er reagiert beleidigt oder aggressiv und verweist
den »Sohn« in seine Schranken.« (NONNAST 1977, S. 7)

8.4 Entschulung der Schule

Schiiler:
»Kampfgeist«
»Sich gut rausreden
»Sechs Stunden stillsitzen«

(auf die Frage: »Was hat dir die Schule vermittelt?«)

Viele Gymnasiasten in der Phase der spiten Adoleszenz befinden sich in einer
affektiven Mangelsituation. Der Ablosungsproze8 von der Familie ist weit fort-
geschritten oder bereits vollstdndig vollzogen. Daneben bietet eine entemotio-
nalisierte und auf die Funktion der Faktenvermittiung reduzierte Schule wenig:
affektive Befriedigungsméoglichkeiten, Orientierungshilfen und Identifikations-
angebote. WELLENDOREF (1973) weist darauf hin, daB mit der einseitigen
kognitiven Orientierung des Schulbetriebs der Jugendliche seine Emotionalitét
nicht ausleben kann, damit in ein psychisches Spannungsverhéltnis gerit, das er
durch den Riickzug auf bereits durchlaufene Entwicklungsstadien zu I6sen
versucht?’, Ein typisches Beispiel hierfiir ist m. E. die Rolle des Klassenclowns .
oder die der Schiilerin, die durch demonstrative Hilflosigkeit Aufmerksamkeit
und Zuwendung zu gewinnen versucht.

Die wichtigsten Adoleszenzprobleme werden in den Gymnasien weitgehend
ignoriert. Die Formulierung eines Schiilers, die Schule sollte mehr »auferschu-
lisch tétig werden«, meint das Aufgreifen von existentiellen Problemen im
Rahmen der Schule. Hierzu gehdren Konflikte mit den Eltern, Probleme der
Freundschaft und Sexualitit, Drogenkonsum, Arbeitsschwierigkeiten und Prii-
fungsangst sowie Fragen der beruflichen, moralischen und religiosen Identi-
titssuche. Eine Schule, die hier keine Anregung und Orientierung bietet, ver-
gibt einen Teil ihres Erziehungsanspruchs und ihrer Wirkungsmaoglichkeiten.
Indem sie die Probleme, die Jugendliche bewegen und erschiittern, als schul-_
fremde behandelt, entfremdet sie sich von den Jugendlichen selbst.

Die Institution des »Vertrauenslehrers« an Gymnasien, oft zustindig fiir
mehrere hundert Schiiler, offenbart einen grundsétzlichen Mangel: Das feh-
lende Vertrauen der Schiiler in die Mehrzahl ihrer Lehrer. Man sehe sich
verschiedene Vertrauenslehrer an. Sie zeichnen sich m. E. durch einen Grund-
zug aus. Sie stellen den Schiiler iiber den Stoff; sie sind in der Lage zuzuhoren;
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sie ignorieren die Rollentrennung zwischen »schulisch« und »auBerschulisch«,
und »man kann mit ihnen redenc, wie es die Schiiler auszudriicken pflegen.

Die herrschende Sprachlosigkeit zwischen Lehrern und Schiilern beziiglich
vieler Themen ist nicht zuletzt institutionell verankert. Der zunehmende Lei-
stungsdruck, der auf Schiilern und Lehrern gleichermaBen lastet, die hohen
Klassenstédrken, die scharfe Trennung der einzelnen Fécher und der oft abrupte
Bruch durch den 45-Minuten-Rhythmus?!, das durch die Ausbildung bedingte
Selbstverstandnis vieler Gymnasiallehrer als Quasi-Fachwissenschaftler, die
immer engere Einbindung in Lehrplédne, Lernzielkataloge und rechtliche Nor-
mierungen tragen dazu bei, alle nicht unmittelbar vorgeschriebenen Problem-
kreise an den Rand zu dringen. Hinzu kommt die Kiirzung bzw. Geringschit-
zung der Ficher, die am ehesten »auerschulische Fragen« aufgreifen kénnten
oder die sich von ihrem Gegenstand her einer strikten Operationalisierung
tendenziell entziechen (z. B. Sozialkunde, Kunsterziehung, Musik).

Der Unterricht miiite Raum geben fiir den Nicht-Unterricht, d. h. fiir unge-
plante, aus dem Moment entstehende Gespriiche, fiir kreativititsférdernde,
spielerische und experimentelle Momente in den einzelnen Féachern. Personli-
che Kontakte im Rahmen der Schule (z. B. durch Schulfahrten, Theatergrup-
pen, gruppendynamische Veranstaltungen) wiren gezielt zu f6rdern, schiiler-
zentrierte Unterrichisformen zu bevorzugen. Wenn auch hier keine detaillier-
ten Vorschlidge gemacht werden kdnnen, so soll — in Abwandlung und MaRi-
gung von IVAN ILLICHs These — die notwendige Zielrichtung angegeben
werden: die Entschulung der Schule.

Anmerkungen zu Teil II und zu den Schlufibemerkungen

Dies gilt vor allem fiir die Variablen E, F, I, Q,, Q, und Q.

Eine Zusammenfassung des Stufenmodells der moralischen Entwicklung nach
KOHLBERG findet sich bei BAACKE 1976, S. 90 ff.

Von den 23 Befragten waren vierzehn minnlichen und neun weiblichen Geschlechts.
Die Verteilung nach den Altersstufen: 16 Jahre: 3 Vpn; 17 Jahre: 3 Vpn; 18 Jahre: 8
Vpn; 19 Jahre: 6 Vpn; 20 Jahre: 3 Vpn.

4 Das Tonbandgerit wurde auBerhalb des Blickfeldes des Befragten postiert. Auch
KRAPPMANN (1975, S. 202) bestitigt: »Der Einflu8, den das Mikrofon auf die
Versuchsperson ausiibt, ist gemif der in der Forschungsliteratur berichteten Erfah-
rungen nach kurzer Zeit schon nicht mehr spiirbar.«

Vgl. die Werte der Zeilen eQ und Q der Tabelle im Anhang.

Zunéchst wurde der GieBen-Test von BECKMANN/RICHTER und das Freiburger
Personlichkeitsinventar in die engere Wahl gezogen. Beide Fragebdgen iiberschnei-
den sich jedoch nur teilweise mit den hier interessierenden Variablen und ermitteln
Merkmale, die im Rahmen dieser Studie nicht oder nur von untergeordneter Bedeu-
tung waren (GieBen-Test: Dominanz, Kontrolle, Grundstimmung, Durchlissigkeit;
Freiburger Personlichkeitsinventar: Extraversion, Nervositdt, Offenheit, Neuroti-
zismus).

7 Ein Schiiler duBlerte, daB er haufig Vorschidge und Argumente der Lehrer akzep-
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tiere, dies jedoch unter dem Druck seiner Mitschiiler nicht auszusprechen wage, um

nicht als »Lehrerkind« zu gelten.

Eine Zusammenstellung von Argumenten und Gegenargumenten bietet GOLLNER

1975, S. 11 ff.

Theoretisch miifte es unter solchen Bedingungen moglich sein, die Ich-Identitat

einer Vp allein durch die dialogische Situation und ohne Bezugnahme auf externe

Daten (z. B. Befragung von Dritten) zu ermitteln.

10 Auf die Frage nach den personlichen Lebenswiinschen/Zielen nannte eine Stich-
probe von 18- bis 24jdhrigen Jugendlichen aus der Bundesrepublik an erster Stelle:
»Wahrhaftigkeit und Liebe zwischen mir und meinen Mitmenschen« (EMNID
1973).

11 Nach einer Untersuchung von LUTTE (1971) wihlen Jugendliche mit Volksschulbil-
dung meist einzelne von den Massenmedien angebotene Idole als Vorbild, wihrend
bereits 40 % der Jugendlichen mit qualifizierter Schulbildung von konkreten Perso-
nen abgeloste Ich-Ideale bevorzugen (vgl. S. 198).

12 Zu einem dhnlichen Ergebnis kommen auch die Psychologen AMELUNG und ZA-
WORKA, die 241 Schiiler der Oberstufen verschiedener Gymnasien in der Bundes-
republik befragt hatten. » Auf die Frage, ob sie schon >des dfteren mit Riicksicht auf
eine bessere Zensur ihre wirkliche Meinung zuriickgehalten« hitten, hatten 45 % mit
Ja geantwortet . ..

Die Vorgabe, »Zu einer guten Note gehort auch eine Portion Nach-dem-Mund-
Redens, fanden 75 % der Schiiler richtig« (SPEICHERT 1977, S. 188).

13 »Die gesellschaftlichen Verédnderungen wirken sich als Situationsverdnderungen der
Erwachsenen aus: in Form affektiver Versagungen (zunchmende psychische und
nervliche Belastung am Arbeitsplatz) und kognitiver Verunsicherung (Zerstrung
tradierter, scheinbar selbstverstindlicher Normen). Die Identititsschwichung der
beiden Elternteile bewirkt eine Verédnderung der Interaktionsstrukturen in der Fami-
lie in der Richtung, da die Erwachsenen ihre eigene psychische Stabilisierung auf
Kosten anderer (hier auf Kosten des Kindes) zu betreiben versuchen. Hierin griindet
die Tendenz zu einer symbiotischen Mutter-Kind-Beziehung: die »schwache« Mutter
sucht in dieser Symbiose ihre eigene Stabilisierung, wiahrend der >schwache« Vater,
traditionellerweise Reprisentant des Realititsprinzips, als Besetzungs- und Identifi-
kationsobjekt kaum noch in Betracht kommt.« (DOPP 1978, S. 27)

14 Eine Studie iiber die Lebenswelt von Hauptschiilern (Projektgruppe Jugendbiiro
1977) unterscheidet zwischen einem familienzentrierten und einem jugendzentrier-
ten Typus. Sie stellt fest, daB etwa die Hilfte der Jugendlichen, die sich negativ von
der Erwachsenenkultur abgrenzen, trotz der engen Einbindung in die peer group oft
Einsamkeitsgefiihle hat.

15 »Die Tatsache der Wertprivalenz der Jugend und ihrer Empfindlichkeit gegeniiber
Korruption und Verletzung der internalisterten Normen und Werte ist durch empiri-
sche Untersuchungen hinreichend gesichert. Danach gefragt, welche Einschrinkun-
gen ihrer Freiheit durch die Gesellschaft ihnen die groBten Probleme bereiten und
am schwersten akzeptiert werden kénnen, antworteten iiber 90 % der 1970 in Italien
und rund 95 % der 1968 in den USA befragten Jugendlichen zwischen 17 und 25
bzw. zwischen 18 und 24 Jahren, daf} es ihnen schwerfiele, untitig zuzusehen, wenn
andere heuchlerisch gemeinsame Werthaltungen zwar verbal bejahen, aber in ihrem
tatsdchlichen Verhalten verletzen.« (KREUTZ 1974, S. 178 {.) '

16 »8ind wechselseitig negative Sanktionen eingefahren, vor allem aber Sanktionen der
Distanzierung, des Weghorens und Aus-den-Augen-Gehens, so wird die Jugend-
Bewegung als Quelle positiver Selbst- und Weltvergewisserung desto nétiger. Das
macht Jugendbewegungen auf ihren Hohepunkten so unangreifbar, so solidarisie-
rungsfihig.« (CLAUSEN 1976, S. 137)

o0

o
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17

18

19

20

21

BRUMLIK (1973) integriert in seinen Identititsbegriff die zukunftsorientierte poli-
tische Handlung:

»Den dem Interaktionismus so wichtigen Begriff der >Identitit« mochte ich nach
diesen Uberlegungen darum den Versuch nennen, weder die Gegenwart und die
Zukunft um der Vergangenheit, noch diese um jener willen preiszugeben, sondern im
Bewultsein der Vergangenheit gemeinschaftlich auf ein Besseres, als es die jeweilige
Gegenwart ist, hin zu handeln. Unter Handeln soll jedoch nicht nur die kommunika-
tiv-strategische Beeinflussung anderer oder sympathische Interaktion verstanden
werden, sondern mindestens ebensosehr die instrumentell-strategische Auseinander-
setzung mit einer nicht mehr kommunikativ einholbaren, geronnenen zweiten Natur,
innerhalb und auBerhalb der Subjekte.« (S. 126)

»Im Alitag der Schule dominiert das Erfolgsstreben; gute Noten und erfolgraiche
Priiffungen sind der MaBstab, an dem der einzelne sich orientieren und messen
muB. .. Lerninhalte sind sekundir, wichtig sind nur die Noten, von denen letztlich
die berufliche Zukunft abhingt. Somit werden diese zum perfekt funktionierenden
Disziplinierungsinstrument pervertiert.« (SCHMIDT-WELLENBURG 1974, S.
107)

»Aber gerade dies ist fiir pddagogische Situationen charakteristisch; dafl einer der
Partner, ndmlich derjenige, der sich in der Rolle des >Pddagogen« definiert, fiir sich in
Anspruch nimmt, Situationen zu strukturieren, und zwar so, daB seine Chancen der
Einfluinahme in der Situation grofer sind als die der anderen Partner.« (MOLLEN-
HAUER zit. nach BRUMLIK 1973, S. 135)

»Je stirker die Triebimpulse und Affekte der Interaktionspartner, die sie als im
szenischen Arrangement der Familie bereits interpretierte in die schulischen Szenen
mit einzubringen versuchen, aus dem Kommunikationsproze ausgeschlossen wer-
den, desto schwerer wird es, Identitéit biographisch als lebensgeschichtlichen Zusam-
menhang zu organisieren und soziale und personliche Identitdt auszubalancieren.
Damit vergroBert sich die Gefahr einer Regression auf frithere Entwicklungsstufen
der Identitdt.« (WELLENDORF 1973, S. 31)

»Mit einer Unerbittlichkeit ohnegleichen hilt der Stundenplan und die amtlich vor-
gezeichnete Spur des jeweiligen Faches ihn (den Schiiler, d. V.) gefangen und zwingt
ihn voranzueilen, ob er will oder nicht.

Zwar gibt es Abwechslungen und Hohepunkte, Interessantes und Aufregendes,
doch im ganzen ist Schule die Verkérperung von Gleichformigkeit und Wiederho-
lung, von vorprogrammiertem Ablauf und Zeitplanungen. Téglich dasselbe Klingeln
zur selben Minute, tdglich derselbe Lehrer mit denselben Absichten, tiglich diesel-
ben Verhaltensablaufe . . .« (SCHULZ-HAGELEIT 1976, S. 15)



Anhang

Sunz1gyosuIaIsqIes ‘Mzq (SSurier) JOMITAINU] YoInp usSunupionz

vy ¢ T 1 0 y=UoIsnyIp 'p] ¢ = SulPd 7 = YONNIuyOsyoIRp | = yooy . JBIUSpI-yo] 0
1euepI-yof
SYeNIULIS
y € 7 1 00 p=uosnyp pl ¢ =SUNO3 T = YomuUYOsYoImp [ = Uooy yosigedwe | Q9
€ T 1 % € =38uled 7 = yoynmuyosysInp | = yooy |uonysfoxdjeryz -ismear e}
€ T 1 % ¢ = Sulod ¢ = yoypmuyssgoInp | = gooy PIIQIsq[es "1sea1 | 50
¥ = yoiissue USNBIUIAISGIIS
vy € ¢ 1 'O € = JOUDISISQes SIuoM 7 = IQUOISISQIaS | = ISYDISISq[Ss Iyas JNOYIYOISISqIeS O
€ T 1 0 € = WI9IXS T = JUS[BAIqUIB/[EIINOU | = UIUL 1013U0D JO SNJ0} o)
€ T 1 O € = 8uleg 7 = YoIpuyosyainp [ = gooy zuoyedwoy oerzos O
€ T 1 '0 € = SUlSS 7 = yomIuyosyoImp | = Yooy | zuesjolpymsiquy | !0
v € T 1 T ¢ = SUNIQISZUSZSAOPY ¢ = SOy ¢ = UoBMYOS [ = Jequioyosun JBUSUSIUTTISLIY T
vy ¢ 7 1 b b = UosuoISAY ¢ = yeySuemz ¢ = AIssaIdop | = PIOZIYOS | Inynys oyos1oInou b
9§ SIS  poynig ¢ouus  goyus [ 9Jmg
S v € T 1 I [euonuasuoylsod [[OUOTIUSAUOY  [[oUONUIAUOYILId QJNISTRIOIA I
€ T 1 H € = SNUWSIIOJUONUON/SulIe8 7 = youmiuyosyainp | = 18gido8sne |SunSrousjgyunojuoy H
€ 7 1 IS € = UQPUBHIOA JYOIU ¢ = USPUBYIOA ISIOM[I0] | = (o0y | juswrofesuy So[BIZos Is)
weny
€ T 1 A € = JRJUOINE/ALBILIOME T = OSHEIOWRP [ = JXBJ-I9SSTe] Iop mss3unyorzIg 4
8 = oundIosIP JUISISUOIUI SNSIOA [ = JUIAIOSIP JU9ISISUOD
0 = JUSTUQAJOAUY [RUOIIOUIS-SNOIXUR SNSISA ¢ = JUSUIYORISP-UI[ED Junyoizog
8 L 9 ¢ { = SSOUOSAIOIIISOI SNSIOA ¢ = SSOUSAISSIINIad -pury-ureNy 1ap
vy € 7 1 q 7 = ANUISOY SNSISA [ = YIULBM | UOISUSWI(] Al q
a[nyos Inz
[ A | a € = Alje3oU 7 = JuoleAlqUIBR/[RIMNSU | = AlIsod | Junyorzog SAnYYJe a
S v ¢ T 1 e ¢=38ue8 {=Sigpw ¢ = YOUNIUYISYIINp 7 =Jn3 | = In3 IYos gope[mydg 0
S v ¢ T 1 q S=00 p=6l €=81 T=[1 1=91 Ry 4
¢ 1 v ¢ = YoHqem 1 = YIfuugd YOI \4

Junuomsny 2Ip Iy 9po)D

LUSunSgadsny Iyl pun UWS[qEIIBASIURYINSINU()

138



Angaben zur Person

1f. Alter Ge-

Beruf des Vaters

eigenes Berufsziel

Nr. schlecht und der Mutter
1 19 w (Bankdirektor)*/ Jurist
Krankenschwester
2 18 m (Schauspieler)/ Arzthelferin Psychiater
3 18 m Offentl. Dienst/Hausfrau Ingenieur
4 20 m Beamter/Hausfrau Verwaltungstitigkeit
5 17 w Kaufmann/Hausfrau mediz.-technische Assistentin
6 19 m Architekt/Hausfrau Architekt
7 18 m Wissenschaftler/Hausfrau Naturwissenschaftler
8 18 m Offizier/Hausfrau keine Angabe
9 19 m Angestellter/Hausfrau Architekt
10 20 m Kaufmann/Kauffrau Industriekaufmann
11 17 m Industriekaufmann/ keine Angabe
Bibliothekarin
12 18 w Industriekaufmann/ Kostiimbildnerin oder
Bibliothekarin Restaurator
13 16 w Industriekaufmann/ kiinstlerischer
Bibliothekarin Beruf
14 20 m Ingenieur/Hausfrau StewardeB
15 18 m Metzger/Hausfrau keine Angabe
16 19 m Gastwirt/Gastwirtin Jurist
17 17 m Manager/Hausfrau Journalist
18 16 w —/Zoologin keine Angabe
19 16 w Ingenieur/Sekretérin Agrarwirtschaft
20 19 m Kaufmann/Hausfrau Industriedesigner
21 19 w Arzt/Hausfrau keine Angabe
22 18 w Chemiker/Hausfrau Buchhéndler
23 18 m (Rechtsanwalt)/Lehrerin Geisteswissenschaftler

*Eine eingeklammerte Berufsangabe bedeutet, daB der betreffende Elternteil von der
Familie getrennt lebt oder gestorben ist.

Fragenkatalog zum offenen Interview

Nr. Impulsfrage

Zusatzfragen
Beispiele

Problembereich 1: Elternhaus

1 In welchen Bereichen fiihist Du Dich durch Deine

Eltern eingeschriankt?

Wie beurteilst Du diese Einschrinkungen?

Wiirdest Du gerne auBerhalb des Elternhauses

wohnen?

Rauchen, Besuch,
Freund(-in),
Berufswahl

unndétig, eng?
warum, mit wem?
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10

11

12

13
14

15

16

17

18

19

20

Kennst Du andere Erwachsene, die Du lieber als
Elternteil gehabt hittest?

Wie beurteilst Du den Erziehungsstil Deiner Eltern?

Wie bestrafen Dich Deine Eltern?
Welche Strafe trifft Dich am meisten?

Wiirdest Du an Stelle Deiner Eltern etwas
grundsitzlich anders machen?

Was ist im Leben Deiner Eltern besonders wichtig?

Gibt es Dinge, die Du Deinen Eltern nie sagen
konntest?

Kannst Du mit anderen Erwachsenen {iber solche
Fragen sprechen?

Hattest Du in den letzten Jahren tiefgreifende
Konflikte mit Deinen Eltern?

Wie wurden sie ausgetragen?

Hat sich Dein Verhiltnis zu Deinen Eltern in den
letzten Jahren stark gewandelt?

Gibt es Bereiche, in denen Du Dich Deinen Eltern
als gleichwertig fiihlst?

Gibt es Bereiche, wo Dich Deine Eltern als
gleichwertig behandein?

Mubtest Du dies erst erkimpfen oder kam das von
selbst?

Vermifit Du Deine Eltern, wenn Du lingere Zeit
von zuhause weg bist?

Mit welchem Verhaltensweisen regst Du Deine
Eltern am meisten auf?

Wie reagieren Deine Eltern auf Deine schulischen
Leistungen?

Problembereich 2: Schule

21
22

23

24
25

140

Bist Du mit Deinem bisherigen Schulerfolg zufrieden?

Wolltest Du schon einmal aus der Schule austreten?

Hast Du versucht, die Schule als ganzes, ein
bestimmtes Fach oder einen bestimmten Lehrer zu
boykottieren oder zu sabotieren?

Unter welchen Umstéinden wiirdest Du dies jetzt tun?

Hast Du Dich im schulischen Bereich engagiert?

warum, was machen
diese anders?

liberal-demokratisch,
autoritér, laisser-faire?

Art, Gerechtigkeit

was?

die Kinder, Beruf,
Reisen

warum nicht?

mit wem?

Ursache, Anla3

Richtung, durch
welche Ereignisse?

Politik

welche?

iiberempfindlich?

warum, was hat Dich
abgehalten?

Anla3, Form?

Klassensprecher,
SMV, immer noch,
warum nicht mehr?



26

2

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

Wenn Du an die Schule insgesamt denkst, welche
Gefiihle und Assoziationen hast Du dann?

Was, auBler reinem Wissensstoff, hast Du an der
Schule gelernt?

Was sollte Dich die Schule neben dem Wissensstoff
lehren?

Angenommen, die Schule béte mehr Freiheiten,
wiirdest Du diese vermutlich miBbrauchen?

Wiirdest Du nach dem Abitur ein Jahr linger an der
Schule bleiben, wenn Du bestimmte Bedingungen
stellen konntest?

Hat sich in den letzten Jahren Dein Verhiltnis zur
Schule verbessert oder verschlechtert?

Glaubst Du, da3 Du bei entsprechendem Arbeits-
einsatz zu den Besten der Klasse gehoren konntest?

Ist es Dir egal, wenn Du in der Schule unangenehm
auffallst?

UnterldBt Du es manchmal, Dinge zu tun oder zu
sagen, die eigentlich richtig wiren, weil das Deine
Noten beeinfluit?

Gibt es etwas in der Schule, was Dich unsicher
macht oder Dir Angst macht?

Fithlst Du Dich manchmal durch die Schule
iiberbeansprucht?

Glaubst Du, daB die Schiiler die Struktur der Schule
beeinflussen kénnen?

Welche Eigenschaften wiirdest Du von Dir selbst
fordern, um ein guter Lehrer zu sein?

Glaubst Du, daB Du die einzelnen Klassen und das
Abitur ohne Probleme schaffen wirst?

Spielst Du manchmal in der Schule eine Rolle, die
Dir eigentlich fremd ist?

Fithlst Du Dich von der Mehrzahl Deiner
Klassenkameraden verstanden?

Problembereich 3: Sinnfragen

42

43

Willst Du einmal gerne in einer Wohngemeinschaft
leben?

Glaubst Du, daB Du fiir ein Zusammenleben in einer

Wohngemeinschaft geeignet bist?

Gleichgiiltigkeit,
Freu(n)de, Arbeit,
Unbehagen

die anderen Schiiler?

wenn Du keinen
Arbeits- und Studien-
platz bekdmst?

Klassengemeinschaft,
Noten, Lehrer

allgemein, in der
Klasse, solange es
Deine Noten nicht
beeinfluBit?

was?

Was hindert Dich?

Arbeitszeit,
Leistungsdruck

in welchen Bereichen,
wie?

Reihenfolge!
Unterscheide: von
Dir und allgemein

welche? warum?

Wie wichtig ist das
fiir Dich?

Bedingungen?
Griinde?
warum nicht?

141



45

46

47

48

49

50
51

52

53

54

55

56

57

58

59

60

61

62

142

Wenn ein guter Freund von Dir Selbstmord begehen
mochte, wiirdest Du versuchen, ihn davon abzuhalten?

Hast Du selbst schon einmal an Selbstmord gedacht?

Wiirdest Du Dich als religios bezeichnen? Glaubst Du
an Gott?. .. an ein Leben nach dem Tod?

Wie beurteilst Du religiose Bewegungen,
die vor allem Jugendliche ansprechen?

Willst Du so leben, wie die meisten Erwachsenen?

Wenn Du am Abend eine Tagesbilanz ziehen wiirdest,
zu welchen Ergebnissen kimst Du im allgemeinen?

Wie wiirdest Du Dich selbst charakterisieren?
Bist Du mit Dir selbst zufrieden?

‘Wenn Du Kinder hiittest, was wiirdest Du ihnen vor
allem lehren wollen?

Schaust Du Dir manchmal bei irgendwelchen
Tétigkeiten selbst zu, so als wiirdest Du iiber Dir
schweben und Dich beobachten?

Bei welchen Beschiftigungen kannst Du Dich und
Deine Umwelt am ehesten vergessen?

Welche Eigenschaften Deiner Mitmenschen regen
Dich am meisten auf?

Bist Du von irgendwelchen GenuBmitteln

(Alkohol, Nikotin, Drogen) abhingig?

Wiirdest Du einen Einbruch unternehmen, wenn Du
vor der Strafverfolgung absolut sicher wérest?

Unter welchen Bedingungen wiirdest Du an einer
Hausbesetzung teilnehmen und dabei eine Tiire
aufbrechen?

Wiirdest Du Dich an einer Demonstration gegen ein
Atomkraftwerk oder gegen ein landschaftszerstérendes
Industrieprojekt beteiligen?

Hast Du schon einmal an irgendwelchen
Demonstrationen teilgenommen?

Wiirdest Du den Wehrdienst verweigern?

(fiir Mddchen: Angenommen es gibe wie in manch
anderen Lindern einen Wehrdienst fiir Frauen,
wiirdest Du dann verweigern?)

Kennst Du jemanden personlich, der fiir Dich ein
Vorbild ist?

mit welchen
Argumenten?

bei welcher Gelegen-
heit, was hat Dich
abgehalten?

Jesus People, fern-
ostliche Religionen

‘Was wilist Du
anders machen?

Stérken, Schwichen

mit Deinem
Aussehen?

bei welchen Gelegen-
heiten? wie fiihlst
Du Dich dabei?

Regen sie Dich nur
bei bestimmten
Personen auf?

Bedingungen

‘Wiirdest Du das
prinzipiell nie tun?

Auch wenn dabei
politische Gegner
mitmachen? . . . die
Initiatoren sind?

bei nein: warum .
gehst Du zur Bundes-
wehr?

warum?



63

64

65

67

Glaubst Du, dafl Deine Personlichkeit so weit
entwickelt ist, wie es Deinem Alter entspricht?

MuBt Du noch irgendetwas lernen, um erwachsen
zu sein?

... um als erwachsen zu gelten?

Wenn Du die letzten Jahre tiberblickst, gab es da
irgendwelche einschneidenden Ereignisse, wo Du
Dich im ganzen oder in einer bestimmten Frage
grundsétzlich gewandelt hast?

Was war fiir Dich das unangenehmste bzw.
bedriickendste Erlebnis der letzten Jahre?

Hast Du Dich wihrend des Gesprichs
unwohl gefiihit?

In welchen Bereichen
bist Du reifer als
Deine Kameraden?

fiir wen?

welche, was hat sich
verdndert?

dauernd, bei
bestimmten Fragen,
wegen des Tonbands?
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