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rung erzahlten neuen Thesen, bei unseren Kaffeepausen im Cafe »l’osteria« und fiir so vie-

les mehr.

Zu guter Letzt mochte ich meinen Eltern, Gerda & Hans Baier, danken. Ohne ihren SpaB am
Lehrer-Dasein ware ich es selbst nie geworden. Und ohne ihre Unterstitzung ware ich
wahrscheinlich gar nichts, zumindest fuhle ich das mit tiefer Dankbarkeit und dem Empfin-

den und Bewusstsein groBen Glucks.

Miinchen, den 19. Februar 2007

Stefan Baier
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Das Kind oder der Jugendliche, die z.B. der Lehrerin in der Schulklasse all-
taglich begegnen, zeigen sich diesem nicht in ihrer ganzen ldentitat sondern
eigentlich nur mit einem bestimmten Ausschnitt ihrer »multiplen Personlich-
keit« (Keupp 1989). Von den anderen Ausschnitten oder Dimensionen dieser
einen, aber in sich segmentierten Identitat wei der Lehrer in der Regel we-
nig oder gar nichts.

Otto Speck (1997, 53)

1.  Fragestellung und Methodik
1.1. Einfuhrung in die Problemstellung

Der Heilpadagoge Otto Speck skizziert in »Chaos und Autonomie in der Erziehung« (1997)
einen Entfremdungsprozess des Systems Schule von seiner eigentlichen Legitimationsquel-
le, seiner Kinder. Die diesbezugliche Diagnose des grofen Padagogen Hartmut von Hentig
lautet: ,,Wir mussen es mit Lebensproblemen der Schuler aufnehmen, bevor wir ihre Lern-
probleme I6sen konnen, die sie auch nicht haben missten” (1993, S. 190). Sein Pladoyer
fur eine »neu gedachte« Schule, die Erziehung nicht nur durch Unterricht betreibe, sondern
vor allem als Erfahrungsraum den ,,Baumeistern ihrer selbst” (Montessori) zu Verfiigung
stehe, scheint ein bekannter, jedoch — so von Hentig — noch immer nicht eingeloster pada-
gogischer Gedanke zu sein. Und es kommt nicht von ungefahr, dass sich Speck in obigem
Zitat auf den Sozialpsychologen Keupp, und von Hentig u.a. auf Wilhelm Heitmeyer (Institut
fur interdisziplinare Konflikt- und Gewaltforschung der Universitat Bielefeld) bezieht, da
beide die wissenschaftliche Reflexion eines Aspekts verbindet und von friheren Analysen
groBer Padagogen unterscheidet: den »sozialen« Zeitgeist der Postmoderne. Heitmeyer
charakterisiert die soziale Dynamik der (Post-) Modernisierung dabei wie folgt: ,,Je mehr
Freiheit, desto weniger Gleichheit — je weniger Gleichheit, desto mehr Konkurrenz - je
mehr Konkurrenz, desto weniger Solidaritat — je weniger Solidaritat, desto mehr Vereinze-
lung — je mehr Vereinzelung, desto weniger soziale Einbindung — je weniger soziale Einbin-
dung, desto mehr ricksichtslose Durchsetzung” (Heitmeyer 1992)". Riicksichtslose Durch-
setzung erscheint in der Analyse der ,riskanten Freiheiten” der postmodernen Gesellschaft
(vgl. Beck & Beck-Gernsheim 1994) allerdings nur als ein Symptom eines ganzen Katalogs
zu sein, der im Kontext Schule von Padagogen und Eltern als »Verhaltensauffalligkeiten«
oder »Verhaltensstorungen« beklagt werden. Die Liste an externalisierenden, das heil3t
nach auflen gerichteten Storungen ist lang, die der internalisierenden jedoch auch, wenn
auch weniger ,auffallig” im noch immer Uberwiegend lehrerzentriert-strukturierten Unter-
richtsverlauf der allgemeinen Schulen. Es sind die »Storer«, die auffallen und weniger die
still Leidenden, die Angstlichen, die Deprimierten, die innerlich Emigrierten: ,,Es gibt Ju-

gendliche, die ihre Erzieher, Lehrer und Sozialarbeiter in schier endlose und eskalierende

' Aus einem Vortrag zum Thema ,Weshalb ist diese Gesellschaft angesichts von Fremdenfeindlich-
keit und Gewalt so paralysiert?”, abgedruckt in der Bielefelder Universitatszeitung Nr. 168/18.12.92
und zit. bei v. Hentig 1993, S. 139.
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Konflikte verstricken — Konflikte, aus denen es schlieflich nur noch einen Ausweg zu geben

scheint: die Arbeit mit ihnen aufzugeben” (Freyberg & Wolff 2005, S. 11).

Ist die padagogische Arbeit mit diesen »Storern« in der allgemeinen Schule von allgemeiner
Aufgabe bedroht — obgleich sonderpadagogische Forderung seit der Novellierung des Bay-
erischen Erziehungs- und Unterrichtsgesetzes 2003 die Aufgabe aller Schularten? ist —, wer-
den sog. Mobile Sonderpadagogische Dienste zur Unterstitzung der Erziehungs- und Bil-
dungssituation hinzugezogen. Kann der sonderpadagogische Forderbedarf an der allge-
meinen Schule auch damit nicht ausreichend erfullt werden, ,haben sie eine geeignete
Forderschule zu besuchen” (Bayerisches Gesetz tber das Erziehungs- und Unterrichtswe-
sen, § 41 Abs. 1 Satz 1 BayEUG).?

Im Fokus der vorliegenden Untersuchung stehen dabei diejenigen Jugendlichen, die einen
besonderen Forderbedarf im Forderschwerpunkt soziale und emotionale Entwicklung auf-
weisen und an der allgemeinen Schule auch mit Unterstitzung durch Mobile Sonderpada-

gogische Dienste nicht oder nicht hinreichend gefordert werden kdnnen.

1.1.1. Personenkreis: Jugendliche mit Forderschwerpunkt soziale und emotionale

Entwicklung an der Schule zur Erziehungshilfe in Bayern

Im Schuljahr 2005/06 besuchten insgesamt 2761 Schulerlnnen mit bestimmendem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung die Volksschulen zur sonderpadagogi-
schen Forderung in Bayern.4 Gemessen an den Schiilerzahlen® der Grund- (2005/06:
512.400) und Hauptschulen (2005/06: 281.500) entspricht das einem Anteil von 0,35%.
1885 Kinder und Jugendliche besuchten davon Schulen zur Erziehungshilfe, 876 andere
Volksschulen zur sonderpadagogischen Forderung (u.a. Sonderpadagogische Forderzent-

ren). Die Anzahlen der Schulerlnnen mit bestimmendem Forderschwerpunkt emotionale

>§ 2 Abs. 1 Satz 2 BayEUG: »’Die sonderpadagogische Forderung ist im Rahmen ihrer Moglichkei-
ten Aufgabe aller Schularten. *Sie werden dabei von den Mobilen Sonderpiadagogischen Diensten
unterstitzt.«
§ 41 Abs. 1 Satz 1 und 2 BayEUG: » (1) ' Schulpflichtige mit sonderpiadagogischem Forderbedarf,
die am gemeinsamen Unterricht in der allgemeinen Schule nicht aktiv teilnehmen konnen oder deren
sonderpadagogischer Forderbedarf an der allgemeinen Schule auch mit Unterstitzung durch Mobile
Sonderpadagogische Dienste nicht oder nicht hinreichend erfullt werden kann, haben eine fur sie
geeignete Forderschule zu besuchen. ? Eine Schiilerin oder ein Schiiler kann aktiv am gemeinsamen
Unterricht der allgemeinen Schule teilnehmen, wenn sie oder er dort, gegebenenfalls unterstiutzt
durch MaBnahmen des Art. 21 Abs. 3, uberwiegend in der Klassengemeinschaft unterrichtet werden,
den verschiedenen Unterrichtsformen der allgemeinen Schule folgen und dabei schulische Fort-
schritte erzielen kann sowie gemeinschaftsfahig ist.«
* Die aktuellen Daten aus dem Schuljahr 2005/06 der Schilerzahlen wurden freundlicherweise vom
Bayerischen Staatsministerium fur Unterricht und Kultus zur Verfugung gestellt. Allerdings sind
Anderungen aufgrund der Meldungen der allgemeinen Schulen nach dem 01.10.2005 nicht mit auf-

enommen.

Angaben zu Schulerzahlen der Grund- und Hauptschulen beziehen sich auf die Pressemitteilung
Nr. 218 vom 12. September 2005 des Bayerischen Staatsministeriums fur Unterricht und Kultus.
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und soziale Entwicklung, die durch Mobile Sonderpadagogische Dienste an allgemeinen
Schulen betreut und gefordert wurden, betrugen an der Volksschule (Grund- und Haupt-
schule) 1348, an der Realschule 21, am Gymnasium 1 Schuler und an sonstigen Schulen 38
Kinder und Jugendliche. Fasst man die Kinder und Jugendlichen mit diesbezuglichem For-
derschwerpunkt an Forderschulen und allgemeinen Schulen zusammen, betragt ihr Anteil

0,52% an der Gesamtschulerzahl der Grund- und Hauptschulstufe in Bayern.

Die genannte Personengruppe der Kinder und Jugendlichen ist also zunachst einmal defi-
niert durch das schulsystemimmanente Kriterium der besuchten Schulart, der Schule zur
Erziehungshilfe. Die Empfehlung der Kultusministerkonferenz des Jahres 2000 sieht bzgl.
des Forderschwerpunktes emotionale und soziale Entwicklung ,die padagogische Aus-
gangslage von Kindern und Jugendlichen im Bereich des emotionalen Erlebens und sozia-
len Handelns [...] von vielfaltigen komplexen Wechselwirkungen zwischen Gesellschaft und
Individuum, sozialem Umfeld und Personlichkeitsentwicklung gepragt. Zudem konnen die
Auswirkungen von Entwicklungsstorungen, Krankheiten und Behinderungen problemver-
starkend wirken” (Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland 2000, S. 4). Zudem stellen , Beeintrachtigungen im Erleben und sozialen Han-
deln [...]1 keine feststehenden und situationsunabhangigen Tatsachen dar, sondern unterlie-
gen Entwicklungsprozessen, die durch veranderbare auferindividuelle Gegebenheiten be-
einflusst werden konnen. Sie sind nicht auf unveranderliche Eigenschaften der Personlich-
keit zurtckzufuhren, sondern als Folge einer inneren Erlebens- und Erfahrungswelt anzu-
sehen, die sich in Interaktionsprozessen im personlichen, familiaren, schulischen und ge-
sellschaftlichen Umfeld herausbildet” (ebd.). Aufgrund der vorliegenden Komplexitat wird
auf eine nahere Bestimmung der Personengruppe verzichtet, statt dessen jedoch auf die
allgemein geltende padagogische Bedingung der Feststellung des individuellen (sonderpa-
dagogischen) Forderbedarfs hingewiesen, der die geschilderte Phanomenkomplexitat im
forderdiagnostischen Prozess abzubilden versucht und sich daher von einem am medizini-
schen Modell der Diagnostik orientierten Ansatz gelost hat, der die Ursache einer ,Sto-
rung” ausschlieBlich im Individuum, beim vermeintlichen »Storer« selbst gesucht hat: ,,Ab-
gelost wird diese Diagnostik, die Defizite und Storungen in der Person selbst sucht, durch
eine an soziologische und sozialwissenschaftliche Gedanken orientierte Vorgehensweise,
d.h. verursachende Momente einer Storung (Schulversagen, Verhaltensstorungen) werden
v.a. im Kommunikationsbereich des Individuums gesucht, z.B. im Familienmilieu, im Be-
reich der Schule, in der sozialen Umwelt Gberhaupt durch Etikettierungs-, Stigmatisie-

rungsprozesse und dadurch Rollenzuweisung” (Bundschuh 2005, 58).

Die Kernpunkte einer im Rahmen der Schule zur Erziehungshilfe angebotenen Forderung
werden in der fur Bayern geltenden Schulordnung fir die Volksschulen zur sonderpadago-
gischen Forderung (VSO-F vom 13. Juli 2005) wie folgt in §9 Abs. 1 VSO-F definiert: Er-
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werb und Festigung sozialer Fahigkeiten sowie Befahigung zu einer sozial angemessenen
Lebensfuhrung; Starkung der Wahrnehmung fur eigenes und fremdes Empfinden, Entwick-
lung von Ich-ldentitat und Ich-Starke; Aktivierung von Selbsterkennungskraften und Moti-
vation flr ein stabiles Verhalten; Erwerb von Kompetenzen in den Bereichen Verhalten,

Kommunikation, Selbstregulation im emotionalen Erleben sowie Kognition.

Berucksichtigt man die von Bundschuh postulierte ,an soziologische und sozialwissen-
schaftliche Gedanken orientierte Vorgehensweise” (siehe oben) unter Berlicksichtigung der
formulierten Kernpunkte sonderpadagogischer Forderung — expressis verbis die Entwick-
lung von Ich-ldentitdt, die in den Ausfuhrungen des §9 Abs. 1 VSO-F nicht naher definiert
wird —, sind zwei grundlegende Aspekte der vorliegenden Forschungsthematik angedeutet:
(1) die Frage der Identitatsentwicklung bzw. bestimmter ldentitatskonstruktionen von Ju-
gendlichen der Schule zur Erziehungshilfe unter einer (2) sozialwissenschaftlichen und so-
zialpsychologischen Perspektive der sozial-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen in der
postmodernen ,Risikogesellschaft” (Beck 1986). Damit ist eine Diskursarena abgesteckt,
die Identitat am Rande des schulischen Systems untersucht: |dentitatskonstruktionen von

Jugendlichen der Schule zur Erziehungshilfe und ihrer ,Risikobiographie” (ebd.).

1.1.2. Einfuhrung in die Problemstellung: Identitat am Rande des schulischen

Systems — Identitatskonstruktionen von »Storern und Gestorten«

»Wie kommt es zu jenen sich wiederholenden Macht-Ohnmacht-Spiralen, zu den erbitterten
Kampfen um Macht und Kontrolle, die sich uber Jahre hinziehen konnen, in deren Verlauf
sich Tater und Opfer, Storer und Gestorte immer ahnlicher werden und an deren Ende nur
besiegte Sieger und siegreiche Verlierer stehen?” (Freyberg & Wolff 2005, S. 11). Die von
Freyberg & Wolff benannten Macht-Ohnmacht-Spiralen kdnnen so weit fuhren, dass Kinder
und Jugendliche selbst an der Schule zur Erziehungshilfe nicht mehr angemessen gefordert
werden konnen. Da ihre Zahl in den letzten Jahren stark angestiegen ist, wobei genaue Sta-
tistiken Uber diese dropouts nicht vorliegen, wurden im Bundesland Bayern seit dem Schul-
jahr 2003/04 etwa 40 Sonderpadagogische Stutz- und Forderklassen installiert.® Allein die
Notwendigkeit fur diese intensive padagogische Bemuhung der beiden hier kooperierenden
Systeme Schule und Jugendhilfe deutet auf quantitativ zunehmende und qualitativ besorg-
niserregende , Bruchbiographien” (Beck & Beck-Gernsheim 1994, S. 13) gerade von Ju-
gendlichen der Sekundarstufe hin, die selbst regulare Klassen an Schulen zur Erziehungs-

hilfe in ihren Moglichkeiten ,, Uberfordern®.

%89 Abs. 2 Satz 3 VSO-F in der Fassung vom 13.07.2005: ,,° Fiir Schiiler mit sehr hohem Férderbe-
darf im Forderschwerpunkt soziale und emotionale Entwicklung sowie Forderbedarf im Forder-
schwerpunkt Lernen oder geistige Entwicklung konnen in Verbindung mit MaBnahmen der Jugend-
hilfe Sonderpadagogische Stiitz- und Forderklassen gebildet werden.”
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Als Sonderpadagoge ubernahm ich im Schuljahr 2003/04 die Klassenleitung einer der ers-
ten beiden — noch als Schulversuch der Regierung von Oberbayern und des Bayerischen
Staatsministeriums fur Unterricht und Kultus konzipierten — Sonderpadagogischen Stutz-
und Forderklassen (SFK) mit integrierter heilpadagogischer Tagesbetreuung in Munchen.
Es bestand insbesondere die Herausforderung, fur Kinder und Jugendliche vom 5. bis zum
10. Schulbesuchsjahr im interdisziplinaren Team aus Sonderpadagogen, Sozialpadagogen
und Psychologen Perspektiven zu entwickeln, die eine Reintegration in das allgemeine For-
derschul- oder Regelschulsystem anbahnen bzw. zu einem strukturierten Ubergang in die
berufliche Bildung fuhren sollten (vgl. Baier & Weigl 2007). Sowohl die erlebte ,,schulische
Bruchbiographie” als auch die Jugendhilfekarrieren der Schilerlnnen hatten deutliche
.Spuren” hinterlassen, die von subjektiver Wahrnehmung absoluter Perspektivlosigkeit der
Jugendlichen gepragt schien. Der fur eine padagogische Beziehung und Arbeit notwendige
Zugang zu den tatsachlichen Problemen der Jugendlichen, ihrer subjektiven Lebenswelt,
ihren Angsten, ihren Aggressionen, ihr Misstrauen, ihrer Hilflosigkeit bzgl. jeglicher Form
prospektiver Selbstthematisierung fand sich uber ,ihre eigenen Geschichten, die Geschich-
ten Uber sich selbst”. Kraus, der der Frage narrativer Konstruktion von Identitat vertieft
nachgegangen ist, bemerkt hierzu aus einer wissenschaftlich-empirischen Perspektive:
,Der narrative Fokus erweist sich m. E. als fruchtbar, weil er den Prozess der Identitatsbil-
dung empirisch da sucht, wo er geschieht, namlich in der sprachbezogenen Verhandlung
des Subjekts mit sich und mit anderen in Auseinandersetzung mit einem gesellschaftlich
verfugbaren Formenpotential. [...] Das auktoriale Subjekt einer Geschichte befindet sich in
dieser Geschichte, die auf ein Ende angelegt ist” (Kraus 1996, S. 241).

Doch welche Perspektiven haben diese Jugendlichen, auf welches mogliche ,,Ende” ist ihre
Geschichte hin angelegt? Die statistischen Antworten auf diese Fragen sind erniuchternd,
wie die Bildungsberichterstattung 2006 des Bundesministeriums fur Bildung und For-
schung zeigt (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006). Fast 10% der Schulabganger
eines Jahrgangs verlassen die Schule im Bundesdurchschnitt des Jahres 2004 ohne Haupt-
schulabschluss (vgl. ebd. S. 73: 10,5% mannlich / 6,3% weiblich). Auslandische, mannliche
Jugendliche sind zu 19,7% gefahrdet, die Schulzeit ohne Hauptschulabschluss zu beenden
(ebd.). Von diesen Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss fanden sich 84% nach Beendi-
gung ihrer Schulkarriere lediglich in beruflichen Ubergangssystemen7 wieder, die zu kei-

nem anerkannten Ausbildungsabschluss fuhren. Selbst mit Hauptschulabschluss waren es

’” Neben dem (a) dualen System und (b) dem Schulberufssystem wird in der Bundesrepublik noch
ein drittes System der beruflichen Ausbildung unterschieden: (c) das berufliche Ubergangssystem,
,d.h. (Aus-) Bildungsangebote, die unterhalb einer qualifizierten Berufsausbildung liegen bzw. zu
keinem anerkannten Ausbildungsabschluss fuhren, sondern auf eine Verbesserung der individuellen
Kompetenzen von Jugendlichen zur Aufnahme einer Ausbildung oder Beschaftigung zielen und zum
Teil das Nachholen eines allgemein bildenden Schulabschlusses ermdglichen” (Konsortium Bil-
dungsberichterstattung 2006, S. 79).
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im Jahr 2004 noch 51,6% der Schulabgénger, die ,,nur” in Ubergangssysteme der berufli-
chen Bildung kamen (ebd.). Daruber hinaus wird die verscharfte Konkurrenzsituation im
Anschluss an die schulische Bildung daran nachweisbar, ,, dass 2004 im dualen System an-
nahernd zwei Drittel, im Schulberufssystem sogar 82% der Ausbildungsplatze von Absol-
ventinnen und Absolventen mit Mittlerem oder hoherem Schulabschluss besetzt waren.
Demgegenuber werden nicht einmal mehr ein Drittel im dualen System und weniger als
15% der Ausbildungsplatze im Schulberufssystem von Hauptschilerinnen und -schilern
mit und ohne Abschluss eingenommen” (ebd. S. 82 f.). Dies bedeutet subjektperspektivisch
eine massive Entwertung der »unteren« Schulabschlusse. Die Zusammenhangsanalysen von
Bildung, Erwerbstatigkeit und Einkommen belegen daruber hinaus, dass lediglich 48,2%
derjenigen, die ohne beruflichen Bildungsabschluss sind, als Erwerbstatige erfasst werden
konnten, dagegen 11,5% als Erwerblose und 40,3% als Nichterwerbspersonen (Personen,
die weder eine auf Erwerb gerichtete Tatigkeit ausuben, noch nach einer solchen Tatigkeit
suchen) gelten (ebd. S. 182). Die Analyse der durchschnittlichen Einkommen in Abhangig-
keit vom Ausbildungsabschluss verdeutlicht daruber hinaus, dass Jugendliche ohne Haupt-
schulabschluss und ohne anerkannte berufliche Ausbildung erheblich unter dem monatli-
chem Bruttoeinkommen ihrer ehemaligen Peers liegen, die eine berufliche Ausbildung ab-

geschlossen haben (ebd. S. 269).

In Bayern stellen sich die Zahlen ahnlich dar: 10,5% der mannlichen Schulabganger und
6,2% der weiblichen verlieBen im Jahr 2004 die Schule ohne Hauptschulabschluss (insge-
samt 8,4%; vgl. ebd. S. 251). Verlassliche Statistiken uber die Schulabschlussquoten von
Jugendlichen mit bestimmendem Forderschwerpunkt soziale und emotionale Entwicklung
liegen nicht vor. Lediglich die Quote der Sonderschulerlnnen ohne Hauptschulabschluss
wurde seit 1996 erfasst und betragt im Jahr 2004 79,1% (allerdings unter Berucksichtigung
aller Forderschwerpunkte) (vgl. ebd. S. 254).

Auf welches magliches ,, Ende” ist die Geschichte von Jugendlichen an der Schule zur Er-
ziehungshilfe also realistisch angelegt? Werden den Jugendlichen in Abwagung der ge-
nannten Daten nicht a priori Perspektiven verbaut, erfolgreich an schulischer Allokation, an
Ausbildung, Arbeit und Wohlstand zu partizipieren, sobald die Uberweisung an die Schule
zur Erziehungshilfe erfolgt. Laut Statistik bedeutet die Forderschule fur mehr als 80% ihrer
Schilerinnen die , Endstation” ihrer schulischen Karriere ohne Riickfihrung an die allge-
meine Schule: ,,Betrachtet man das Verhaltnis der Wechsel von den sonstigen allgemein
bildenden Schulen an Sonderschulen und von diesen zuriick, so zeigt sich, dass insgesamt
mehr als finfmal so viele Schilerinnen und Schuler in Sonderschulen wechseln als von dort
zuriickgehen” (ebd. S. 53). So gesehen sind sowohl die Jugendlichen als auch das Bildungs-
und Erziehungssystem als Teil des gesamtgesellschaftlichen Netzwerks »Storer und Gestor-

te«, denn beide bedingen einander.

16



Kapitel 1 Fragestellung und Methodik

Eingangs wurde die Frage nach den ,Spuren” gestellt, die diese Ausgangslage bei den Ju-
gendlichen der Schule zur Erziehungshilfe hinterlasst. Diese Spuren, die den Passungspro-
zess zwischen Selbstansprichen und sozialen Anforderungen, Perspektiven und gesell-
schaftlichen Begrenzungen beschreiben, konnen in Anlehnung an Keupp et al. (u.a. 2006)
als Identitatskonstruktionen bezeichnet werden. Der Zugang zu einem Teil dieser Konstruk-
tionen ist Uber die narrative Konstruktion der Identitat moglich, die die eigenen Perspekti-
ven auf dem Hintergrund von ldentitatsentwurfen und ldentitatsprojekten thematisieren.
Dies fuhrt direkt zur Thematik der vorliegenden Untersuchung: ,ldentitatskonstruktionen

von »Storern und Gestorten«”.

1.2. Untersuchungsgegenstand und Fragestellung

Der Titel der Untersuchung , Identitatskonstruktionen von »Storern und Gestorten«” spezifi-
ziert in seinem Untertitel den Forschungsgegenstand, die Ziel- und die Vergleichsgruppe
der Erhebung: ,Eine quantitativ-qualitative Untersuchung von ldentitatskonstruktionen,
Identitatsprojekten und Strategien bei Jugendlichen mit Forderschwerpunkt soziale und
emotionale Entwicklung — Vergleichsanalyse in achten Klassen der Schule zur Erziehungs-

hilfe, Hauptschule und Gymnasium®.

Obgleich das Konstrukt /dentitat die sonderpadagogische Forschung seit ihrer Existenz als
eigenstandige und auf interdisziplinare Vernetzung hin angelegte Wissenschaft beschaftigt
hat, haben sich die padagogischen Perspektiven, die erkenntnistheoretischen Grundlagen
und sozial-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen der Frage nach der ldentitat grundle-
gend verandert. Ausgangspunkt dieser Veranderung und der vorliegenden Untersuchung
sind Ansatze einer sozialwissenschaftlichen und sozialpsychologischen Analyse der post-
modernen Gesellschaftsentwicklungen der letzten 20 bis 30 Jahre. Im Kontext einschnei-
dender Prozesse sozialer Desorientierung bei gleichzeitigem Gewinn der schon erwahnten
.riskanten Freiheiten” (Beck & Beck-Gernsheim 1994), ist ein Wechsel von ,,Normalbiogra-
phien” hin zur ,Wahlbiographie” zu beobachten. Eine inhdrente Gefdhrdung kann als »Ri-
sikobiographie« beschrieben werden (vgl. ebd., S. 13) und thematisiert die Folgen einer

ontologischen Orientierungs- und Bodenlosigkeit (vgl. Giddens 1997).

Keupp et al. (2006) haben sich diesbezuglich auseinandergesetzt mit der Frage, wie es
»Subjekten in einer fragmentierten und widersprichlichen Welt gelingt, fir sich eine stim-
mige Passung [von innerer und duBerer Welt] herzustellen” (S. 7) und sprechen dabei vom
.Patchwork einer paRformigen ldentitatskonstruktion” (ebd.). lhren theoretischen Ansatz
.spatmoderner” ldentitatskonstruktionen haben Keupp und seine Forschungsgruppe u.a. in
Langsschnittstudien bei jungen Erwachsenen (u.a. 2006) grundgelegt und unterschiedliche

Lebensfelder ihrer Zielgruppen untersucht. Besonderes Interesse lag dabei den ldentitats-
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entwurfen und ldentitatsprojekten zugrunde, also Zielperspektiven der Subjekte selbst so-

wie deren handlungsbezogene Zukunftsperspektiven, Zukunftsplane und deren Umsetzung.

Aufbauend auf der theoretischen Grundlage des Ansatzes der Identitatskonstruktionen wer-
den in der vorliegenden Abhandlung die narrativen Versuche von Jugendlichen der Schule
zur Erziehungshilfe (SzE, Jahrgangsstufe 8) naher untersucht. Auf dem Hintergrund narra-
tiv zuganglicher Konstrukte der Auseinandersetzung mit sich selbst, der Reflexion eigener
Anspruche im Kontext subjektiv wahrgenommener sozialer Anforderungen, wird unter-
sucht, welche Bedeutung und subjektiv sinnhafte Funktion die »Teilidentitat Schuler« fur
die Jugendlichen der SzE aufweist. Welche Perspektiven nehmen die Jugendlichen an der
Schule zur Erziehungshilfe selbst wahr, angesichts der offensichtlichen Probleme auf dem
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt und hinsichtlich der eigenen Situation und Stellung in Fa-
milie, Peer-Group, Schule und Gesellschaft? Welche Motivation existiert im Kontext Schule,
welche Orientierung in und Uber schulische Teilwirklichkeiten hinaus? Welche Hilfen er-
warten, erhoffen, vermissen sie im subjektiven Unterstutzungsnetzwerk Schule? Auf welche
Ressourcen glauben die Schulerlnnen zuriickgreifen zu konnen? Welche Strategien ver-

wenden sie bei der Umsetzung von ldentitatsprojekten?

Dieser Fragenkomplex versucht dabei Antworten und Erkenntnisse daruber zu erlangen,
was Otto Speck mit dem eingangs zitierten Gedanken beschreibt: ,,Von den anderen Aus-
schnitten oder Dimensionen dieser einen, aber in sich segmentierten ldentitat weifs der

Lehrer in der Regel wenig oder gar nichts” (1997, S. 53).

Fur die Klientel der Schuler zur Erziehungshilfe liegen bislang (a) bezogen auf den Ansatz
der Identitatskonstruktionen, noch (b) bezuglich einer Vergleichsanalyse mit Peers anderer
Schularten keine Forschungsarbeiten vor. Eine Erhellung dieses Vakuums intendiert die
Grundlegung einer ,reflexiven Padagogik”, was zwar stets nur eine Versuch und ein Pro-
zess sein kann, aber das wesentliche Element einer an den Jugendlichen orientierten Heil-

padagogik darstellt.

1.3. Methoden

Die Untersuchung ist in drei Teile gegliedert: eine theoretische Analyse und Grundlegung
bzgl. des aktuellen Forschungsstands der Identitatsthematik hinsichtlich sonderpadagogi-
scher Fragestellungen, Rezeption und Reflexion (Erster Teil), sowie die empirische Unter-
suchung (Zweiter Teil). Im dritten und abschlieBenden Teil werden die Ergebnisse disku-
tiert und auf dem Hintergrund der zuvor formulierten sonderpadagogischen Forschungs-

fragen bewertet (Dritter Teil).

Der erste Teil thematisiert in Kapitel 2 zunachst den Begriff Identitat und eine erste Kon-

struktannaherung sowie forschungsnahe Aspekte. In Kapitel 3 wird das Konstrukt Identitat
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unter einer Entwicklungsperspektive unter besonderer Berlcksichtigung des Jugendalters
thematisiert. Im Fokus von Kapitel 3 steht dabei die Frage nach Zusammenhangen von I-
dentitatsstorungen, spezifischen Identitatskonstruktionen und Verhaltensauffalligkeiten bei
Jugendlichen. Sonderpadagogische Ansatze bilden hierbei den Kern der Auseinanderset-

zung mit der Thematik (Stein & Stein; Cloerkes & Markowetz usf.).

Aufbauend auf den behandelnden theoretischen Grundlagen wird der fur die empirische
Untersuchung bedeutende Ansatz der , Identitat als Konstruktionsprozess” in Kapitel 4 be-
handelt. Ausgehend von der Analyse einer Dekonstruktion »moderner« ldentitatsansatze

werden wesentliche postmodernen Theorien mit sonderpadagogischer Relevanz aufgezeigt.

Kapitel 5 diskutiert zentrale Folgerungen fur einen methodologischen Diskurs im Kontext

der sonderpadagogischen Fragestellung.

Kapitel 6 fasst den theoretischen Teil in seinen fur die vorliegende Untersuchung wesentli-

chen Aspekten zusammen.

Der zweite Teil beschreibt die empirische Untersuchung. In Kapitel 7 werden zunachst die
Untersuchungsbereiche, die genaue Fragestellung und die Hypothesen grundgelegt. In
Kapitel 8 werden die qualitativen und quantitativen Methoden des Untersuchungsdesigns,
der Stichprobe, der Untersuchungsinstrumente, der Datenerhebung und der praktischen
Durchfiihrung sowie der Datenaufbereitung und Datenauswertung beschrieben. In Kapitel 9
werden die zentralen Ergebnisse zusammengefasst. Ein Fazit und die wesentlichen Ergeb-

nisse des empirischen Teils sind in Kapitel 10 zusammengefasst.

Untersucht wurden narrativ kommunizierbare ldentitatskonstruktionen von Jugendlichen
der achten Klasse der Schule zur Erziehungshilfe, der Hauptschule und vom Gymnasium.
Dabei wurden qualitative, problemzentriert-teilstrukturierte Interviews durchgefuhrt sowie
quantitative Erganzungsverfahren (u.a. Fragebogenverfahren) eingesetzt. Besonderes Au-
genmerk galt der Erfassung von zukunftsbezogenen ldentitatskonstruktionen wie ldenti-
tatsentwirfen und ldentitatsprojekten. Die inhaltsanalytische Auswertung der Einzelfalle ist
in einem Anhangsband zusammengefasst und zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit do-

kumentiert.

Der dritte Teil resimiert und diskutiert die Perspektiven der Jugendlichen an der Schule zur
Erziehungshilfe im Spiegel identitatsrelevanter (Ko-) Konstruktionen (Kapitel 11) und ent-
wirft in Kapitel 12 in einem abschlieBenden Gedanken den Ansatz der , Konfragmentierung”
als sonderpadagogische Essenz der vorliegenden Untersuchungsergebnisse zu den Identi-

tatskonstruktionen der vermeintlichen ,,Storer und Gestorten”.
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Erster Teil

Theoretische Grundlagen und Forschungsstand

Die Darlegung der fur die vorliegende Untersuchung relevanten theoretischen Grundlagen

sowie den aktuellen Forschungsstand umfassen die Kapitel 2 bis 6.

Kapitel 2 des theoretischen Teils der Untersuchung intendiert die Annaherung an das wis-
senschaftliche Konstrukt Identitat (2.1). Dabei wird auf dem Hintergrund unterschiedlicher
Forschungsansatze eine terminologische Arbeitsdefinition eingefuhrt. Aufbauend auf die-
sem Begriffsverstandnis wird die Bedeutung und Relevanz des ldentitatskonstrukts fur son-
derpadagogische Forschungs- und Handlungsfelder diskutiert (2.2). Eine differenzierte
Analyse des Konstrukts |dentitat (der Moderne) wird anhand der Identitatskomponenten
Selbstkonzept, Selbstwertgefuhl und Kontrolliberzeugung vorgenommen, wobei das Hand-
lungstheoretische Partialmodell der Personlichkeit (nach Krampen) als eine Grundlage der
empirischen Erhebung bzgl. der quantitativen Erganzungsverfahren ausfihrlicher darge-
stellt wird (2.3). Die Fragen des Identitatsprozesses und der Identitatsregulation schlieRen
das Kapitel ab (2.4).

Punkt 2.5 fasst die wesentlichsten Aspekte des zweiten Kapitels zusammen.

Kapitel 3 spezifiziert die Ausfuhrungen zu Fragen der Identitat im Kontext der adoleszenten
Entwicklungsphase: ldentitat als Projekt des Jugendalters. Zunachst werden grundlegende
Konzepte der Entwicklung von Identitat dargelegt (3.1) und bzgl. der Jugendphase fokus-
siert (3.2). Auf dem Hintergrund sonderpadagogischer Fragestellungen werden anschlie-
Bend die sozialwissenschaftlichen Phanomene und Begrifflichkeiten bzgl. ,misslingender

Identitatsarbeit” und , Identitatsstorung” im Kontext von Verhaltensstérungen erortert (3.3).
Punkt 3.4 fasst die wesentlichsten Aspekte des dritten Kapitels zusammen.

Kapitel 4 stellt zentrale Konstrukte der empirischen Untersuchung dar: Identitat (im post-
modernen Diskurs) als Konstruktionsprozess unter besonderer Berlcksichtigung der sozi-
alpsychologischen Perspektive der Identitatsbildung. Auf dem Hintergrund der Frage, wie
Identitat in der postmodernen Gesellschaft Uberhaupt noch gebildet werden kann bzw. wel-
che Formen sie annimmt (4.1 und 4.2), werden strukturelle Elemente dieses Konstruktions-
prozesses beschrieben (4.3): Selbstthematisierungen, Konstrukt der Teilidentitaten, ldenti-
tatsentwiirfe und ldentitatsprojekte. Uber diese strukturellen Dimensionen hinaus wird in

Abschnitt 4.4 der Prozess der Identitatsentwicklung und der Identitatsarbeit naher unter-
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sucht: Regulationsmodelle, Identitatsstrategien, Identitaitsmuster und Modelle ,alltaglicher”

Identitatsarbeit.
Punkt 4.5 fasst die wesentlichsten Aspekte des vierten Kapitels zusammen.

Kapitel 5 geht Uber die theoretischen Aspekte hinaus auf methodologische Aspekte der em-
pirischen Untersuchungsmoglichkeiten des Konstrukts Identitat unter Berucksichtigung des
sonderpadagogischen Forschungsgegenstands ein. Dabei wird zunachst ein methodologi-
sches Anforderungsprofil diskutiert, das grundlegend fur die neuere Identitatsforschung ist
(5.1). Vor diesem Hintergrund werden qualitative und quantitative Forschungsmethoden
bzgl. des Forschungsgegenstands der ldentitatskonstruktionen naher betrachtet (5.2). Ne-
ben erkenntnistheoretischen Grundlagen und ihrer sonderpadagogischen Relevanz in Ab-
schnitt 5.2.1., werden im Hinblick auf den empirischen Forschungsprozess relevante quali-
tative Methoden aufgefuhrt (5.2.2), das problemzentriert-teilstrukturierte Interview speziell
(5.2.3) bzgl. der Fragen der Erhebung, Datenaufbereitung und Auswertung fokussiert, Gu-
tekriterien qualitativer |dentitatsforschung benannt (5.2.4) sowie Moglichkeiten der Vernet-

zung von qualitativen und quantitativen Methoden erortert (5.2.5).
In 5.3 werden die wesentlichen Aspekte des flinften Kapitels zusammengefasst.

Kapitel 6 stellt als Fazit des theoretischen Teils grundlegende Aussagen zusammenfassend
und kurz dar. Der ,rote Faden” des theoretischen Teils wird dabei durch eine Abbildung
veranschaulicht, die grundlegende Inhalte und Intentionen der theoretischen Grundlegun-
gen sowie wichtige Autoren und Ansatze beinhaltet. Die Verbindungslinien zum empiri-

schen Teil dieser Untersuchung sind ebenfalls darin veranschaulicht.
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2. Identitat: Konstruktannaherung und forschungsnahe Aspekte

Die klassische Frage nach dem ,Wer bin ich?” ist interdisziplinar von den wissenschaftli-
chen Disziplinen Philosophie, Psychologie und Padagogik viel diskutiert, konzeptioniert und
anhand von strukturellen und prozessualen Modellen beschrieben worden. Keupp und sei-
ne Kollegen (2006, 7) erweitern die Fragestellung hinsichtlich der Bedingungsvariable der
momentanen gesellschaftlichen Situation und des zeitlichen Kontextes: ,,Wer bin ich in ei-
ner sozialen Welt, deren Grundriss sich unter Bedingungen der Individualisierung, Plurali-
sierung und Globalisierung verandert?”. Die Untersuchung der ldentitat einer bestimmten
Population stellt zudem die Frage nach dem ,Wer bist Du?” bzw. nach dem ,Wer glaubst
du zu sein?”. Diese ko-konstruktiven (Forschungs-) Prozesse kénnen demnach nur annahe-
rungsweise auf dem Hintergrund zuvor definierter Konstrukte des spezifischen Identitats-

modells die Identitat von Subjekten zu erfassen versuchen.

Die Intention der vorliegenden Untersuchung ist die Frage nach dem ,Wer bin ich?” von
vermeintlichen ,Storern”. Dabei bezeichnet der Begriff ,,Storer” in Anlehnung an Freyberg
u.a. (2005 / 2006) jene Jugendliche, die fur die Institution der allgemeinen Schule faktisch
eine Uberforderung darstellen und ,,besonders” beschult werden. Diese Sonderbeschulung
impliziert die schulsystem-immanente Existenz von Sonderschul-Identitaten, namlich der
Frage nach dem ,Wer bin ich?” von Sonderschiilern. Obgleich sich die Begrifflichkeiten im
System der Forderschulen auch in Bayern grundlegend verandert haben und nun u.a. von
Forderschwerpunkten anstatt von bestimmten Behinderungsrichtungen die Rede ist, bleibt
trotz aller Paradigmenwechsel in Folge der Novellierung des Bayerischen Erziehungs- und
Unterrichtsgesetzes (BayEUG) von 2003 in Richtung integrativer, inklusiver Bemuhungen
und bildungspolitischer Zielsetzungen die Tatsache der gesonderten Beschulung auch eine
Frage der Identitatsforschung. Die sonderpadagogische Forschung im Kontext der Beschu-
lung, Forderung, Erziehung und Bildung von Kindern und Jugendlichen im Forderschwer-
punkt soziale und emotionale Entwicklung ist demnach eng verknupft mit identitatspsycho-
logischen Konzepten und Fragestellungen, die im Folgenden dargestellt und kritisch hinter-

fragt werden.

2.1. Ansatze der Identitatsforschung und Arbeitsdefinition

In ,Diskursarena Identitat: Lernprozesse in der Identitatsforschung” thematisiert Keupp
(1997) in seinem Aufsatz verschiedene Entwicklungslinien der ldentitatsforschung. Einen

Abschnitt Uberschreibt er wie folgt: ,,Identitatsforschung auf den Schultern des Riesen: E-
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rikson und eine Perspektive Gber ihn hinaus” (1997, 14). Die neuere Entwicklung in der
psychologischen und sonderpadagogischen Identitatsforschung ist folglich ohne das Ver-

standnis fir die Revision des Erikson’schen Ansatzes kaum maglich.

2.1.1 Die Ansatzpunkte der Revision des Modells nach Erikson

Die Identitatsproblematik nach Erik. H. Erikson ist in neueren Abhandlungen differenziert
und ausfuhrlich diskutiert worden (Krappmann 1997, Keupp u.a. 2006, HauRer 1995 und
1997, Kraus 1996). Die Frage ,fiir oder gegen Erikson” stellt sich, wie Keupp u.a. (2006,
25) zu Recht meinen, dagegen nicht. Denn ,an Erikson kommt niemand vorbei, der sich [...]
mit der Frage von Identitatskonstruktionen beschaftigt” (ebd., 25). Zwar werden Erikson in
der Reflexion seiner Arbeit popularwissenschaftliches Vorgehen und methodologische
Schwierigkeiten (u.a. HauRBer 1995, 2) bzw. mangelnde empirische Uberpriifbarkeit attes-
tiert (u.a. Krappmann 1997, 66), der Hauptansatzpunkt fir ein Revisionsbedurfnis seiner
Vorstellung von Identitat liegt jedoch woanders: Identitat in seiner ontologischen Verortung
in der Adoleszenz eingebettet in ein epigenetisches Modell psychosozialer Phasen, das in
seiner Modellhaftigkeit und Aussagekraft eher als Anachronismus der Moderne® angesehen
werden kann und in Folge dessen den pluralistischen Lebensformen und multiplen Rollen-
anforderungen der sog. Postmoderne nicht mehr entsprechen kann. Blasi (1988; 1993; Bla-
si & Glodis 1995; Blasi & Oresick 1991) fasst die Grundaussagen Eriksons pragnant zusam-
men, wobei er die Grundkonstruktion der Identitat nach Erikson gegen die Trivialisierung
der Nachfolger mit ihren empirischen Untersuchungen verteidigt (Gbernommen aus Fend
2001, 409):

1. »ldentitat ist eine Antwort auf die Frage ,,Wer bin ich?".

2. Im Allgemeinen fuhrt die Antwort auf diese Frage zur Herausbildung einer neuen
Ganzheit, in der die Elemente des , Alten” mit den Erwartungen an die Zukunft in-

tegriert sind.

3. Diese Integration vermittelt die fundamentale Erfahrung von Kontinuitat und Selbst-

sein.

4. Die Antwort auf die ,Identitatsfrage” wird durch eine reflektierte Auseinanderset-

zung mit gesellschaftlichen Erwartungen und kulturellen Traditionen entwickelt.

8 Krappmann (1997, 66) auerst sich zu den Mitte des 20. Jahrhunderts entwickelten Modellvorstel-
lungen Eriksons wie folgt: ,Konnen wir noch wertvolle Einsichten gewinnen, wenn wir heute ange-
sichts der offensichtlich so fundamental veranderten Bedingungen des Aufwachsens in Kindheit und
Jugend auf Erik Homburger Eriksons Vorstellung von Identitat zuruckgreifen [...1? Haben die ,post-
modernen” Lebensverhaltnisse die Bemiihungen um Identitdt nicht langst als aussichtslos, sogar als
dysfunktional erwiesen?”
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5. Die Prozesse des Hinterfragens und der Integration beziehen sich auf Lebensfragen
wie der beruflichen Zukunft, der Partnerbeziehungen und der religiosen und politi-

schen Standpunkte.

6. Die ldentitatsarbeit fuhrt zu personlichen Verpflichtungen in diesen Bereichen und
ermoglicht — von einem objektiven Standpunkt aus gesehen — die produktive Integ-

ration in die Gesellschaft.

7. Subjektiv vermittelt diese Integration ein Gefuihl von Loyalitat und , Treue” sowie ein
tiefes Gefuhl der Verwurzelung und des Wohlbefindens, der Selbstachtung und Ziel-

strebigkeit.

8. Die sensible Phase fur die Entwicklung der Identitat ist die Adoleszenz« (Blasi, 1988,
226 f.).

Zentral fur Erikson ist das Bewusstsein des Subjekts von sich selbst, wobei die Synthese-
leistung bei der Entwicklung des Selbst als koharente Einheit” im Mittelpunkt seiner Uber-
legungen steht. Blasi selbst entwickelt dabei die Terminologie des ,,wahren Selbst” (Blasi &
Glodis 1995). Es kennzeichnet einen Prozess, der in der Jugendphase eingeleitet wird. Da-
bei versucht das Subjekt die eigene Biographie aktiv selbst zu gestalten, Konventionen zu
hinterfragen, das besondere der eigenen Person zu erkennen, von anderen zu unterschei-
den, anhand anderer und eigener Vorstellungen zu bewerten und ggf. zu verandern. Blasi
et al. (1995) geht es vor allem um das Herausarbeiten des wachsenden Bewusstsein fur das
eigene, zentrale und wahre Selbst, dem gegenuber eine Verpflichtung (commitment) ent-

steht und das es zu verteidigen gilt.

2.1.2 Terminologische Differenzierung des Identitats- und des Selbstbegriffs

Die Begriff Identitat und Selbst sind in vielfaltiger und zum Teil sehr unterschiedlicher Art
und Weise in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung in Modellen abgebildet, vonein-
ander abgegrenzt und empirisch verwendet worden. Erikson selbst hat den Begriff Identitat
letztlich nie klar definiert und auch keine Versuche unternommen, diesen zu operationali-
sieren. Vielmehr wies er auf das , Problem der Ich-ldentitdt” hin, wie er auch seinen be-
kannten Aufsatz benennt (Erikson 1956). Marcia (1980), der einer empirischen |dentitats-
forschung maRgebliche Impulse gab, versucht die definitorische Licke im Werk Eriksons zu
schlieBen und beschreibt folgenden terminologischen Zugang: ldentitat als die ,innere,
selbstkonstruierte, dynamische Organisation von Trieben, Fahigkeiten, Uberzeugungen und

individueller Geschichte” (ebd., 159).

® Der Begriff der Kohirenz wird im Rahmen des theoretischen Teils der Arbeit niher behandelt;

24



Kapitel 2 Identitat: Konstruktannaherung und forschungsnahe Aspekte

Das entscheidende Moment des psychologischen Identitatsbegriffs ist demnach der Prozess
der Selbstkonstruktion bzw. ldentitatskonstruktion. Das bedeutet, dass neben den Identi-

tatskomponenten
(a) der subjektspezifischen Daten (Name, Alter, Geschlecht, Beruf etc.) und

(b) der subjektspezifischen Personlichkeitsstruktur im Kontext der sozialen Betrach-
tung der Person (das Bild der anderen) ein drittes wesentliches Element hinzu-

kommt:

(c) das subjektspezifische Verstandnis fur die eigene biographische ldentitat, eine
Reflexion der Selbstkonstruktion als Sinn und Wahrnehmung dessen, was ich selbst
war, bin und sein werde (kognitiv-deskriptive Perspektive) bzw. wie es hatte sein
konnen oder sollen, wie ich sein mochte, jetzt sein konnte bzw. sein sollte und wie

ich werden konnte und werden mochte (emotional-evaluative Perspektive).

Die dritte Komponente umfasst vieles, was in der Geschichte der Psychologe auf dem Hin-
tergrund des Selbst beschrieben wurde. Der Selbstbegriff stammt dabei von James (1890),
auf den die klassische Unterscheidung zwischen | und Me zuruckzufuhren ist. Das Ich (I)
wird in diesem fruhen Ansatz als wahrnehmende Polaritat des Erkennenden, Wissenden
herausgearbeitet, dessen Aufgabe und kognitives Bedurfnis ist, eine Vorstellung, ein Bild
des wahrgenommenen Me (mich) zu explorieren. Mead (1934) hat diesen Ansatz aufge-
nommen und weiterentwickelt. In seinem Ansatz kennzeichnet das Me eine individuelle
.Spiegelung des gesellschaftlichen Gruppenverhaltens” (ebd., dt. 1973, 201). Erst durch ein
Bewusstsein des Subjekts bzgl. gesellschaftlicher Inhalte erlangt es ein synergetisches I:
.das | reagiert auf die Identitit, die sich durch die Ubernahme der Haltungen anderer ent-
wickelt. Indem wir diese Haltung Gibernehmen, fihren wir das Me ein und reagieren darauf
als ein 1 (ebd. 217). Kuhns (1964) Selbstbegriff als , Kern des Personlichkeitssystems”,
Banduras funktionelle Sichtweise des Selbst als der Akteur der Handlung (Bandura 1977)
bzw. als Agent (Ryan 1993), die Unterscheidung zwischen privatem bzw. personlichem
Selbst und dem offentlichem bzw. sozialem Selbst (Goffman 1963; Krappmann 2000, Erst-
ausgabe 1969), Cooleys ,looking-glass-self” (1922) oder Burns (1982), der wie andere Au-
toren zwischen ein Selbst ,wie ich bin”, ,wie ich sein méchte” und , wie mich andere se-
hen” unterschied, geben der Frage nach der eindeutigen terminologischen Klarung eine

komplexe Antwort.

Diese Komplexitat versucht Greve (2000) in Form einer dreidimensionalen Taxonomie zu
strukturieren. Folgende Dimensionen zieht er dafir aufgrund der Sichtung und Analyse

wichtiger theoretischer und empirischer Ansatze heran:

(@) Dimension der zeitlichen Perspektive: Das Selbstbild des Subjekts umfasst nicht

nur die aktuelle Person, sondern gleichfalls die eigene Biographie (Retrospektion)
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sowie die Prospektion der eigenen zuklnftigen Entwicklung: ,,so war ich, so bin ich,

so werde ich sein”;

(b) Dimension des real-self und possible-self: Die Unterscheidung zwischen einem
realen und einem moglichen Selbst ist die Konsequenz aus der Tatsache, dass jede
Facette des Selbst alternative Auspragungen und Entwicklungen beinhalten kann,
was ungeachtet der zeitlichen Dimension ist. So sind Alternativen nicht nur fur die
Zukunft zu beschreiben, sondern auch fur die eigene Vergangenheit wie fur die ei-
gene aktuelle Lebens- und Selbstsituation. Brandstadter und Greve (1992) haben
hierfiir den Begriff des stets impliziten , kontrafaktischen” Selbst eingefiihrt: ,so hat-

te es/ich sein konnen, so konnte ich jetzt sein, so konnte ich werden”:

(c) Dimension des deskriptiv-evaluativen Dialogs: Der Selbstbeschreibung bzw. der
Deskription steht eine bewertende bzw. evaluative Ebene stets gegenuber. Inhalte,
die Uber die eigene Person retrospektiv, aktuell und aufgrund von zukinftigen lden-
titatsaussichten gesammelt werden (temporale Dimension), werden gleichzeitig be-
wertet. Diese Evaluation kann dabei sowohl affektiv oder normativ, sozial oder voliti-

onal gepragt sein.'”

Insgesamt bemerkt Greve zu Recht, die klassischen Konzepte des Selbst in diesem taxono-

mischen Rahmen einordnen zu konnen (2000, 19). Folgende Abbildung veranschaulicht

diesen

Ansatz:

Alternative
Entwicklungsop-
tionen, gefiirchte-

7
Bewertung alternativer Biographien (z.B.
entgangene Chancen, enttauschte

: - mdogliches
Hoffnungen, vermiedene Katastrophen,

Selbst

emotion_ale Wagnisse),,so hatte es sein sollen”) te Entwicklungen
(evaluative) yi
Perspektive o q
P Bewertung der Ideales Selbst Identitatsprojekte i
eigenen Biogra- [ideal, gewlinscht, [ideales Selbst] realistisches
phie (,so hatte es /gefordert] (,s0 moch- (,,s0 mochte ich Selbst
sein sollen”) te / sollte ich sein”) werden”)
rétrospéktiv aktuell prosyﬁektiv
(,s0 hatte es (,s0 konnte es Entwicklungs-
kognitive sein kdnnen"”) jetzt sein”) optionen mégliches
(deskriptive) Kontrafaktisches Selbst (S0 kbnnte ich Selbst
Perspektive werden”)
Subjektive Selbstkonzept Entwicklungs-
Bioglfaphie (,,_so Reales Selbst erwartung realistisches
war ich, so bin (,50 bin ich”) (,s0 werde ich Selbst
ich geworden”) sein”)
retrospektiv aktuell prospektiv

Abb. 1: Dreidimensionale Topographie des Selbst und die theoretische Verortung von
Identitdtsprojekten aus identitatsstruktureller Perspektive (mod. aus Greve 2000, 20)

% Im Sinne Rogers (1951) ,,ideal self ist man z. B. nicht so mutig, wie man sein mdchte, nicht so

fleiBig,

wie man sein sollte (vgl. ,ought-self’-Ansatze; Higgins 1996), nicht so gut aussehend, wie

man sein will, nicht so sozialfreudig, wie es andere erwarten oder fordern usw.
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Allerdings bildet das Modell, wie Greve auch selbst konstatiert, zunachst nur eine inhaltli-
che Ebene des Selbst ab. Uber diese inhaltlichen Strukturen des Selbst hinaus gilt es, die
Prozesse des Selbst aufbauend auf den genannten Inhalten zu untersuchen. Denn eine sub-
jektiv erlebte Kontinuitat und Konsistenz des Selbst tUber eine gewisse Lebensspanne ist im

Kontext des (personalen und sozialen) Identitatsbegriffs zu behandeln.

Bei dem Begriff Identitat'’ handelt es sich demnach um einen »Relationsbegriff, wie Hau-
Ber (1995, 3) bemerkt. , Identisches” bezieht sich immer auf eine Relation mindestens zwei-
er Aspekte. Aus der Grundfrage der ldentitatstheorien ,,Wer bin ich?” wird genau genom-
men ein ,Wer bin ich im Vergleich?”. Dieser Vergleich mit anderen impliziert deshalb ne-
ben der Frage nach sich selbst die Frage nach dem , Wer bist Du?”. Sherry kommt deshalb
zu dem Ergebnis: , Identity can be defined as the way people view themselves and how oth-
ers understand them and their roles and relationship in society. Identity [...] allows indi-

viduals to answer the questions Who am I? And Who are you?” (Sherry 2006, 906).

Somit bezeichnet die Terminologie Identitat eine spezifische Struktur oder Form des
Selbstverhaltnisses eines Subjekts, das sich auf der Grundlage seiner Sprach- und Hand-
lungsfahigkeit zu sich selbst verhalten kann. Straub (2000) spricht in diesem Zusammen-
hang von ,personaler ldentitat” (ebd., 281): , Dieser Begriff stellt die soziale Konstitution
und Vermittlung der Identitat einer Person nicht in Abrede. Die Identitat einer Person ist
stets ein relationales Konstrukt, das in sozialen Kontexten gebildet, reproduziert, reprasen-
tiert und modifiziert wird. [...] Was jedoch nicht dahingehend missverstanden werden kann,
als konne man seine ldentitat insgesamt wechseln wie einzelne soziale Rollen” (ebd. 281).
Identitat bezieht sich demnach auf eine Einheit des Subjekts, eine Ganzheit im Erleben der
eigenen Person ungeachtet der sozialen Anforderungen und Rollenerwartungen. Die beiden

in diesem Kontext zentralen Konzepte sind die der (a) Kontinuitat und (b) der Koharenz:

(a) Kontinuitat als Einheit zeitlicher Differenz (Straub 2000, 283): Kontinuitat als eine
durch (narrative) Sinnbildungsleistung verburgte, retrospektiv und antizipativ kon-

struierte Einheit eines Handlungs- und Lebenszusammenhangs.12

(b) Koharenz als Stimmigkeit eines moralischen und asthetischen Maximensystems
und Einheit ihrer (maximenbezogenen) Differenzen (ebd., 284): das Subjekt orien-
tiert sich an eigenen Wert-, Person- und Sozialvorstellungen, um eigenen Anspru-

chen auf ein subjektiv gelingendes, subjektiv richtiges und subjektiv schones Leben

"' Etymologisch geht der Begriff Identitdt auf das lateinische Wort ,idem” zuriick: derselbe. Das
spétlateinische Jidentitas” bedeutet in seiner Ubersetzung ,Gleichheit” (Kébler 1995).

2 Eine als Kontinuitat begriffene Identitat impliziert kein ,gleich Bleiben” im Leben eines Menschen.
Veranderungen werden vielmehr als Bestandteil eines “sinnhaft strukturierten Lebenszusammen-
hangs” (Straub 2000, 283) verstanden.
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gerecht zu werden. Dabei kann sich die Person in unterschiedlichen Kontexten sehr

unterschiedlich verhalten, ohne eigene Koharenzanspriiche zu verletzen.

Die neuen und viel diskutierten Ansatze der ldentitatsforschung um die sog. ,,Patchwork-
Identitat” (Keupp u.a. 2006), dem , proteischen Selbst” (Lifton 1993), der ,multiphrenen
Situation” als Normalphanomen (Gergen 1990; 1996), der , Bastelexistenz” (Hitzler & Honer
1994) oder einer ,,synkretischen ldentitat” (Camilleri 1990) usf. stellen immer wieder die
Frage, wie es ,Subjekten in einer fragmentierten und widersprichlichen Welt gelingt, fir
sich eine stimmige Passung herzustellen” (stellvertretend hier Keupp u.a. 2006, 7). Keupp

und Kollegen definieren Identitat folgerichtig:

Identitat als subjektiver Konstruktionsprozess, in dem das Individuum eine Passung

von innerer und aulBerer Welt zu erreichen sucht (vgl. ebd., 7).

HauBer (2002) lieferte einen terminologischen Zugang, der grundlegende Elemente der
genannten Ansatze zu integrieren in der Lage ist und zunachst als Arbeitsdefinition dieser

Arbeit dienen soll:

Identitat als ,subjektive Verarbeitung biographischer Kontinuitat/Diskontinuitat und
okologischer Konsistenz/Inkonsistenz durch eine Person in Bezug auf Selbstanspru-

che und soziale Anforderungen” (HauBer 2002, 218).

Kein behinderungsspezifischer Identititsbegriff

Eine eigene terminologische Variante des ldentitatsbegriffs bezuglich einer spezifischen
Personengruppe (wie Kinder und Jugendliche mit einer spezifischen Beeintrachtigung, Be-
hinderung oder diagnostizierten Verhaltensstorung) wird nicht angeboten, da sonderpada-
gogische Forderbedurfnisse als ein (moglicherweise) subjektiv identitatsrelevanter Erfah-
rungshintergrund auftreten konnen, aber nicht als primar konstituierende Variable im Iden-
titatsprozess betrachtet werden: ,Like other forms of identity, disability identity is a [...]
complex phenomenon. The experience of disability is only one element of a person’s iden-
tity” (Sherry 2006, 906).

2.2. Identitat in der sonderpadagogischen Forschung und Rezeption

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Fragen der Identitat und des Selbst im Kon-
text sonderpadagogischer Theoriebildung und (empirischer) Forschung hat seit den 70er
Jahren des vergangenen Jahrhunderts zahlreiche Arbeiten, neue Ansatze und Modelle her-
vorgebracht. Besonderen Einfluss auf die Arbeiten von Thimm (1975), Bittner (1973),
Preuss-Lausitz (1971), Grohnfeldt (1976) und vielen anderen hatte dabei der Ansatz des
Symbolischen Interaktionismus und des Stigma-Ansatzes. Ausgangspunkt der sonderpada-
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gogischen Diskussion war die Frage, in wie weit stigmatisierende Prozesse der Zuschrei-
bung Einfluss auf die Identitat einer bestimmten Gruppe von Menschen (mit bestimmter Art
von Behinderungen bzw. mit institutionellen Merkmalen wie eine bestimmte Gruppe von
»Sonderschilern” etc.) haben. In seinem Standardwerk zu soziologischen Fragenstellungen
im Kontext von Behinderungen bemerkt Cloerkes hierzu: ,,Nach den ersten Arbeiten zur
Stigmatisierung von Behinderten hat die Entwicklung des Ansatzes keine wesentlichen
Fortschritte gemacht. Die Annahme einer geradezu automatischen Identitatsstorung bzw.
-umformung (Stigma-ldentitats-These) findet sich unverandert wieder” (Cloerkes 2001,
139). Bestatigt wird der Autor durch die Aussagen in Abhandlungen von Ding (1991),
Grzeskowiak (1980), Schriber (1986), Thimm (1985) und Wohler (1982). Cloerkes verweist
zudem auf Studien mit widerspruchlichen (Donhoff-Kracht 1980; Wocken 1983) Ergebnis-
sen und Arbeiten, die aufgrund ihrer empirischen Daten eher gegen die sog. »Stigma-
Identitats-These« (SI-These) sprechen (Grohnfeldt 1976; Krug et al. 1977; Wocken 1983).
Arbeiten von Moser (1986) oder Pfeiffer (1972) stutzen dagegen die SI-These.

Am Beispiel der Auseinandersetzung mit dem Konstrukt Identitat im Kontext der SI-These
zeigt sich, dass eine dezedierte wissenschaftliche Auseinandersetzung im Prozess von The-
oriebildung und empirischer Forschung zweierlei Pramissen verlangt: eine genaue Kon-
strukterhellung und Definition des jeweiligen Identitatsansatzes bzw. Modells des Selbst
sowie des davon abgeleiteten Ansatzes flr eine empirische Erfassung bzw. Operationalisie-

rung.

2.2.1 Bedeutende theoretische Ansatze der Identitatsforschung fiir den sonderpadago-

gischen Diskurs

Die Analyse der fur den sonderpadagogischen Diskurs herangefuhrten Modelle bzgl. der
Struktur und des Prozesses von ldentitatsentwicklung, -bildung und -veranderung zeigt
zwei grundsatzliche Zugange zur Thematik: (a) Ruckgriff auf psychologische Ansatze mit
dem Fokus auf internen Identitatsentwicklungsaspekten und (b) Verwendung soziologisch

orientierter Ansatze, deren Schwerpunkt auf externen, interaktionistischen Faktoren liegt.

Die Spannbreite der psychologischen Ansatze ist dabei grof. In vielen, auch neueren Arbei-
ten sonderpadagogischer Forschung wird immer wieder das Modell Erik H. Eriksons (u.a.
1973b, 1982) zitiert, beschrieben und herangezogen, ohne eine eigentliche Verbindung zu
den empirischen Forschungsfragen herzustellen (u.a. Schuppener 2005). So werden bedeu-
tende Aussagen Eriksons, sein Phasenmodell der psychosozialen Entwicklung und insbe-
sondere die Polaritat der 5. Stufe der psychosozialen Entwicklung (Identitat versus |denti-
tatsdiffusion), seine Annahme der Universalitat einzelner Entwicklungsphasen sowie die

Irreversibilitat einmal erfolgter Krisenbewaltigung im Kontext einzelner Phasen meist dann
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herangezogen, wenn es um die Begrindung des weiter entwickelten Ansatzes von James E.
Marcia geht. Denn Marcia (1980; 1989; 1993) bricht mit den Annahmen Eriksons und sei-
ner altersspezifischen Dogmatik einander aufbauender Phasen sowie der Irreversibilitats-
annahme. So sind im Modell Marcias Explorationsphasen und Regressionen im Rahmen
des ldentitatsprozesses moglich, die im Kontext des jeweiligen Lebensabschnittes ver-
schieden starke Auspragungen erfahren. Auf die empirische Forschung nahmen vor allem
Dingen sein Identitatsstatus-Modell (u.a. 1993), das Instrument zur Bestimmung von Identi-
tatszustanden, das ,ldentity-Status-Interview” (1964) sowie die aus der eigenen empiri-
schen Forschung entwickelte Klassifikation von ldentitatsdiffusionen (1989) groRRen Ein-

fluss.

Herangezogen aus dem Spektrum soziologisch orientierter Ansatze wurden v.a. Erving
Goffman (u.a. 1967) und seine Nachfolger, im deutschsprachigen Raum Lothar Krappmann
(1969), aus dem sonderpadagogischen Kontext Walter Thimm (1975) und schlieBlich Hans-
Peter Frey (1983). Die grundlegenden Begrifflichkeiten der genannten Ansatze sollen im

Folgenden kurz skizziert werden:

2.2.1.1.  ,Ego-ldentity” im soziologischen ldentitatskonzept Goffmans

Goffmans Identitatstypologie unterscheidet grundsatzlich zwischen sozialer ldentitat, per-
sonlicher Identitat und Ich-ldentitat. Aus sonderpadagogischer Perspektive ist dabei beson-
ders relevant, wie sich Devianz (hier als soziale Abweichung von einer Verhaltensnorm) auf
Identitatsprozesse auswirkt. Soziale Identitat (social identity) meint dabei den Prozess, bei
dem sich Individuen typisierend in eine soziale Kategorie einordnen (vgl. Goffman 1967,
10). Solche Identitatskategorien konnen z.B. die soziale Identitat als , Sonderschiler”, als
.Verhaltensgestorter”, als ,Behinderter” usw. sein. Soziale Kategorien sind aufgrund der
Verknupfung mit bestimmten Merkmalen (z.B. der Besuch einer selegierenden, besonderen
schulischen Einrichtung der sozialen Identitat ,Sonderschiler”) Ausgangspunkt fir etwaige
Stigmatisierungsprozesse. Personliche Identitat (personal identity) meint entgegen der all-
gemeinen Bedeutung des deutschen Begriffs , personlich” (Ubersetzungsproblem des eng-
lischen personal) ebenfalls eine externe Kategorie der Identifizierung eines bestimmten
Individuums. Die subjektspezifische Biographie und die Summe personenbezogener Daten
und Eigenschaften (z.B. im Personalausweis) beschreiben die personal identity im Sinne
Goffmans (1967, 72 ff.). Ego-identity (Ich-ldentitat) bezeichnet dagegen eine interne Di-
mension von ldentitat. Im Zentrum der Ich-Identitat stehen das Erleben und die spezifische
Wahrnehmung der eigenen Person, der Subjekthaftigkeit und Kontinuitat im Kontext der
eigenen Lebenserfahrungen. Auf die sog. ,Stigma-ldentitats-These” wird vertieft u.a. in

Abschnitt 3.3.5 eingegangen.
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2.2.1.2. .Balancierende Identitat” als Zielperspektive Krappmanns

Krappmanns Konzeption fokussiert aufbauend auf der Typologie Goffmans den Begriff ,,ba-
lancierende Identitat” (1969, 70 ff.). Jedes Subjekt steht nach Krappmann in standiger Aus-
einandersetzung und sozialen Aushandlungsprozessen zwischen den Erwartungen der sozi-
alen Gruppe durch Zuschreibung und Einordnung in soziale Kategorien (soziale ldentitat)
und der Vermittlung eigener Erwartungen (personliche Identitat). ,So zu sein wie alle und
zu sein wie niemand” (Krappmann 1969, 78) ist dabei der kaum aufzulosende Konflikt.
Krappmann betont mehrfach den Leistungsaspekt hinsichtlich der Herstellung einer balan-
cierenden ldentitat, indem das Subjekt zwei Dimensionen der Handlungsorientierung zu
berucksichtigen hat: ,ein Ausgleich zwischen den divergierenden Erwartungen der Betei-
ligten muss sowohl in der gleichsam horizontalen Dimension der »social identity« und
»phantom normalcy«'® als auch in der vertikalen Zeitdimension von »personal identity« und
»phantom uniqueness« erreicht werden. [...] Diese Balance aufrecht zu erhalten, ist die Be-
dingung fur Ich-ldentitat” (ebd. 79). Was den Ansatz von Lothar Krappmann auch im son-
derpadagogischen Diskurs besonders interessant gemacht hat, waren seine Ausfuhrungen
und Implikationen bzgl. ,identitatsfordernder Fahigkeiten” ebd. 132 ff.). So verweist er fur
eine gelingende Entwicklung der ich-identischen Balance zwischen sozialer und personli-

cher Identitat auf folgende vier Qualifikationen des Rollenhandelns:

1. Rollendistanz: ,sich Normen gegenuber reflektierend und interpretierend zu verhal-
ten” (Krappmann1969, ebd. 133).

2. ,Role taking” und Empathie: ,Role taking ist ein Prozess, in dem antizipierte Erwar-
tungen standig getestet und aufgrund neuen Materials, das der fortschreitende Pro-
zess liefert, immer wieder revidiert werden, bis sich die Interpretationen einer be-
stimmten Situation und ihrer Erfordernisse unter den Beteiligten Interaktionspart-
nern einander angenahert haben” (ebd. 145). ,Auch Empathie ist sowohl Vorausset-
zung wie Korrelat von Ich-ldentitat. Ohne die Fahigkeit, die Erwartungen der ande-
ren zu antizipieren, ist die Formulierung einer Ich-ldentitat nicht denkbar” (ebd.
143).

3. Ambiguitatstoleranz: ,Ein Individuum, das Ich-ldentitat behaupten will, muss auch
widerspruchliche Rollenbeteiligungen und einander widerstrebende Motivations-
strukturen interpretierend nebeneinander dulden. [...1 Gleichzeitig ist die Ambigui-
tatstoleranz auch wieder eine Folge gelungener Behauptung der Ich-ldentitat, weil

sie dem Individuum die Erfahrung vermittelt, auch in sehr widerspruchlichen Situa-

3 »Phantom normalcy« meint im Kontext der sozialen Identitit die Mdglichkeit des Individuums, ,in
den verschiedenartigen Interaktionssystemen jeweils als ein und dasselbe aufzutreten und doch auf
verschiedene Erwartungen einzugehen”, wahrend phantom uniqueness im Kontext der personlichen
Identitat die Moglichkeit beschreibt, ,Einzigartigkeit und Kontinuitat zu wahren und doch wand-
lungsfahig zu bleiben” (Krappmann 1969, 78).

31



Kapitel 2 Identitat: Konstruktannaherung und forschungsnahe Aspekte

tionen die Balance zwischen den verschiedenen Normen und Motiven halten zu kon-

nen, und dadurch Angste mindert” (ebd. 155).

4. lIdentitdtsdarstellung: ,/Auch die Fahigkeit, ldentitat zu prasentieren, ist Vorausset-
zung und Folge der Ich-Identitat zugleich” (ebd. 168). ,,Die Fahigkeit, Identitat in In-
teraktionen einzubringen, entspricht jener Phase der Identitatsbehauptung, in der
das Individuum auf der Basis zunachst ubernommener Erwartungen versuchen
muss, seine personliche Ich-ldentitat den anderen vorzutragen. Sie wird sich vor al-
lem zeigen, wo Normen nachgiebig genug sind, um dem Individuum Gelegenheit zu

geben, seine Ich-ldentitat zu artikulieren” (ebd. 169).

Obgleich die Faszination der Sonderpadagogik an den genannten Komponenten diesen
fruhen Konzepts gelingender ldentitatsarbeit erklart werden kann, blieben die Versuche der

padagogischen Umsetzung meist abstrakt.

Der Unterschied des auf Goffman gestutzten Ansatzes Krappmanns besteht zunachst darin,
dass Goffman personliche Identitat an die physische Existenz und individuelle Biographie
eines Menschen knupft, womit jedem Subjekt eine personliche ldentitat zugestanden wird.
Bei Krappmann muss personliche ldentitat dagegen erarbeitet werden. Dieser Leistungsas-
pekt impliziert die Moglichkeit des Scheiterns bei der Entwicklung der personlichen Identi-
tat als Balanceakt (balancierende ldentitat). Im Fokus der sonderpadagogischen Betrach-
tung stellt sich wiederum die Frage nach den Konsequenzen fur solche Menschen, die auf-
grund eines Handicaps, einer Behinderung oder eines sozialen Status wie z.B. der des
»Sonderschilers” sozial ,auffallig” werden. Goffman, der a priori jedem Individuum per-
sonliche ldentitat zuschreibt, sieht das Problem hauptsachlich in der Problematik der
Nichterfillung sozialer Erwartungen (vgl. Berger et al. 1999, 176 f.). Daraus folgt fir das
Subjekt die Herausforderung der Ambivalenz der Selbsteinschatzung: am Beispiel der
.Sonderschulidentitat” folgt daraus die Forderung an das Kind oder den Jugendlichen. sei-
nen , Makel Sonderschiiler” anzuerkennen, zum anderen aber sich madglichst normal zu
verhalten und sich den normalen sozialen Anforderungen zu stellen. Dagegen verweist
Krappmann in seiner Interpretation von ,Ich-lIdentitat” auf den Integrations- und Balance-

akt, indem er u.a. von ,Zuerkennen” von Ich-ldentitat durch das Gegeniiber spricht.

2.2.1.3. ,Distanz- und Kontaktstorung” im Identitatsansatz Thimms

Der Ansatz Walter Thimms (1975) stellt gewissermallen eine ErschlieBung des Goff-
man'schen und Krappmann'schen Ansatzes flir die Sonderpadagogik dar. Dabei greift er
das Konzept der balancierenden Ich-ldentitat auf und kombiniert es mit potentiellen Entste-
hungsmoglichkeiten von ldentitatsproblematiken durch eine Gefahrdung auf den Ebenen

der personlichen und sozialen Identitat (Thimm 1975a, 137 ff.).
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Persdnliche Identitat Ich-Identitat
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(Konformismus, Ritualismus)
AuBenaspekt des Selbst
v Soziale ldentitat

v

Soziale Zugehorigkeit
,,S0 sein wie andere”

Abb. 2: Identitat und Storungsimplikation nach Thimm (Abb. in Anlehnung an Cloerkes 2001, 142)

Eine ausfuhrliche und treffende Bewertung des Identitatsmodells nach Krappmann/Thimm,

seiner

Rezeption und Aufnahme in der Sonderpadagogik hat Cloerkes (2001) vorgenom-

men, indem er v.a. vier Aspekte kritisch bemerkt:

1.

»Eine Auseinandersetzung mit Begriff und Theorie fehlt fast durchgangig. In zahl-
reichen Arbeiten zur ldentitat behinderter Menschen wird der Begriff praktisch los-
geldst von einer ernstzunehmenden Definition verwendet” (ebd. 2001, 143). Cloer-
kes verwiest hier u.a. auf die haufig zitierten und argumentativ herangezogenen Ar-
beiten von Ahrbeck und Rath 1995, Albertini 1991, Jansen 1986, Rank 1990, Spind-
ler 1993, Weinwurm-Krause 1997.

»ldentitatsstorungen bei behinderten Menschen werden als geradezu zwangslaufig
angesehen [...]. Das bedeutet genau genommen: Behinderte sind defizitare Wesen,
denen selbst eine so elementare Fahigkeit wie die zur balancierenden Ich-ldentitat
fehlt” (Cloerkes 2001, 144). Der Autor nennt Beispiele zahlreicher anerkannter Son-
derpadagogen und ihrer Lehrblicher, wobei er resimierend feststellt: , Die Men-
schenbilder von Laien, von wissenschaftlichen Experten und von professionellen
Helfern ahneln einander in eindrucksvoller Weise: Sie offenbaren eine Sicht, die den

Kriterien von Vorurteilen gegen behinderte Menschen entspricht” (ebd. 144).

,Die Pramisse, Behinderte hatten besondere Defizite an identitatsfordernden Fahig-
keiten, ist nicht einleuchtend. Anders als die Behindertenexperten unterstellen, ver-

fugen behinderte Menschen durchaus uber identitatsfordernde bzw. identitatserhal-
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tende Strategien” (ebd. 144). Cloerkes fluihrt argumentativ an, dass Menschen mit
Behinderung u.a. ein hohes MalR an Empathie fir deren Interaktionspartner zeigen
und mehr Ambiguitat und Ambivalenz aushalten mussen, als Menschen ohne Be-

hinderung, ,,das starkt” (ebd.).

4. Zudem seien ,Vorschlage zur praktischen Umsetzung der Identitatserziehung [...]
ebenso vage wie die Prazisierung dessen, was ldentitat als Erziehungsziel eigentlich
ist” (ebd. 144). Die von Horsch (1991) vorgeschlagenen Methoden des Rollenspiels
und des handlungsorientierten Unterrichtskonzepts beantworten zudem, so Cloer-
kes, kaum die Frage, weshalb ldentitatserziehung unter ,sonderpadagogischen

Schonraumbedingungen”'®

statt in der integrativen Lebensrealitat erfolgen muss.
2.2.1.4. Die Betonung des ,internen Aspekts” der Identitat bei Frey

Frey hat aufgrund seiner Untersuchung zur Identitat jugendlicher Straftater einen Ansatz-
entwickelt, der die Innenaspekte der Identitat intensiver mit einbezieht, als dies die zuvor

skizzierten Modelle tun.

Dabei schlagt Frey (1987) eine neue terminologische Verwendung der Identitatskategorien
vor, indem er den externen Aspekt (soziale und personliche ldentifizierung durch andere),
den internen Aspekt (interne Typisierungs- und Zuschreibungsprozesse: Differenzierung
des internen Aspekts in ein soziales' und privates16 Selbst) sowie einen integrations- und
Balanceaspekt unterscheidet. Letzterer ahnelt dem Konzept Krappmanns und seiner balan-
cierenden lIdentitat, wobei Frey hier von ,ldentitat als Integrationsleistung diskrepanter
Selbst-Erfahrung” (ebd. 1983, 55) spricht. Es handelt sich demnach um einen intraindivi-
duellen Prozess der Integration divergierender ,Elemente externer und/oder interner Zu-
schreibungen” (1983, 15) mittels Informationsverarbeitung und extern orientierter Hand-

lungsstrategien. Der Begriff Identitat soll nach Frey nur im Kontext dieses dritten Aspekts

' Das ambivalente Bild empirischer Daten zur Frage der sog. ,Schonraumtheorie”, wonach gerade
die Forderschuler aufgrund des geschitzten Umfeldes von direkter schulischer Stigmatisierung be-
wahrt seien, wird derzeit ausgerechnet durch eine Untersuchung an Gymnasien genahrt, deren Imp-
likationen daruber hinaus reichen. Maag Merki (2006, 97) bemerkt hierzu: ,,In der Schule erwies sich
die wahrgenommene soziale Einbindung in die Klasse (Beta=.21) als besonders bedeutsam. Dieser
Faktor stellte den grofSten direkten Einflussfaktor auf die Selbstwertentwicklung im Vergleich zu den
anderen untersuchten Faktoren dar.” Zudem ergaben die Analysen, dass das , Geflihl von Integration
und Akzeptanz in einem hohen MafRe damit zusammenhing, wie die Beziehungen zwischen Lehrper-
son und Schiler/innen oder zwischen den Schiler/innen untereinander wahrgenommen wurden”
(ebd. 97). Diese beiden Faktoren erklarten 58 % der Selbstwertunterschiede zwischen den Schu-
ler/innen, so Maag Merki.

> Soziales Selbst nach Frey als die ,interne Ebene der Selbsterfahrung, auf der die Person sich aus
der Perspektive ihrer Umwelt definiert” (1983, 47).

'S Privates Selbst nach Frey bewertet das Soziale Selbst auf dem Hintergrund der eigenen privaten
Perspektive: ,Wie sehe ich mich selbst?” (1983, 48). Es entsteht ein (privates) Selbstbild aus den
Linternen Selbsterfahrungen, die eine Person als bewahrtes Wissen uber sich selbst, als Teil ihrer
Biographie anerkannt hat” und stellt damit eine Abgrenzung der ,biographisch angeeigneten priva-
ten Selbsterfahrung uber sich selbst” dar (Frey et al. 1987, 18).
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gebraucht werden, wahrend der Selbst-Begriff den Innenaspekt bezeichnet. Identitat integ-
riert demnach sowohl privates wie auch soziales Selbst, bestimmt zudem die Identitatsdar-
stellung. Auf der Grundlage dieser Integrations- und Balanceleistung findet die Prasentati-
on nach auf3en statt, wobei die , (bewusste) Selbstdarstellung des Individuums [...] durchaus

vom Privaten Selbst abweichen” kann, wie Cloerkes hierzu anmerkt (2001, 148).

Privates Selbst Interner Aspekt Integrations- und Balance-Aspekt
- bewertet Soziales Selbst
Ubernimmt Soziales
Selbst oder weist es zu- > \
riick A Balancierte Identitét
Entwurf eines privaten - integriert Privates und
Bildes von sich selbst Soziales Selbst; Rahmen-
informationen
4 - handlungsleitend Sozialer Status und Kategorie
H - bestimmt Identitatsdar-
stellung i .
] Soziale Identitat
Soziales Selbst ) - beschreibt die soziale
- nimmt AuBeninformatio- Individuum Kategorie des Individuums
nen wahr . (z.B. der ,Sonderschiiler”)
wahlt wichtige Informati- durch Zuschreibung und
onén aus | . Bewertung der Interaktions-
Entwurf eines Bildes der partner
Meinung anderer
A
Umwelt Personliche Identitat
Interaktionspartner < - beschreibt subjektspezifi-
H sche Merkmale (z.B. das ist
o Mischa, der Sonderschler,
> hat eine Verhaltensstérung.)
durch Zuschreibung, Bewer-
' tung und Erwartungshaltung

der Interaktionspartner

Externer Aspekt

Abb. 3: Identitatskonzept in Anlehnung an Frey

Als Zwischenfazit kann das Verdienst des Modells nach Frey fur die Sonderpadagogik dar-
an festgemacht werden, dass es interne Aspekte starker als Goffman berucksichtigt und die
Gefahr ,einer vorschnellen Pathologisierung behinderter Menschen” (ebd. 149) in Abgren-

zung zu Krappmann reduziert.

2.2.1.5.  Forschungsrelevante Dimensionen der Identitat nach HauRBer

In seinem jungsten Versuch, den Begriff Identitat und relevante Aspekte zu erfassen, hat
Hauller (2002) einen Rahmen vorgelegt, der in der Sonderpadagogik so noch nicht themati-
siert wurde. Er dient im Kontext dieser Untersuchung v.a. dazu, die Analyse der vorliegen-
den empirischen Arbeiten zu ordnen. Grundlegend ist ein Begriffsverstandnis von Identitat
als ,subjektive Verarbeitung biographischer Kontinuitat/Diskontinuitat und okologischer
Konsistenz/Inkonsistenz durch eine Person in Bezug auf Selbstanspriche und soziale An-

forderungen” (HauBer 2002. 218), das als Arbeitsdefinition dieser Arbeit grundgelegt wur-
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de. HauBer differenziert funf forschungsrelevante Aspekte des Konstrukts Identitat (ebd.
218 ff.):

1. Identitat als Kontinuitdt und Konsistenz: Im Kontext der Sonderpadagogik geht es
hier um den Forschungsaspekt und die Frage, wie Menschen mit einer Behinderung
(im Verstandnis dieser Arbeit insbesondere Jugendliche an Schulen zur Erziehungs-
hilfe, d.h. mit einer schulsystem-immanenten Zuschreibung einer Verhaltensauffal-
ligkeit/Verhaltensstorung) bei der Bestimmung und Auseinandersetzung mit der ei-
genen ldentitat die eigene Stabilitat und eigene Veranderung erleben und wahr-
nehmen: biographische Kontinuitit und Diskontinuitat.'” Die Dualitt von 6kologi-
scher Konsistenz/Inkonsistenz meint zudem das subjektive Erleben der eigenen
Gleichheit oder Umstellung in verschiedenen sozialen Lebensbereichen. Der empiri-
sche Teil dieser Arbeit beschaftigt sich detailliert mit dem Erleben des Lebensbe-
reichs ,,Schule zur Erziehungshilfe” mit dazugehdorigen Implikationen und Applikati-
onen fur die jeweilige Identitatskonstruktion der Jugendlichen, die diese selegieren-

de Einrichtung besuchen.

2. ldentitatsprobleme bei biographischen und 6kologischen Briichen: Die Erfahrungen
von Kindern und Jugendlichen, die im Fokus der sonderpadagogischen Forschung
und ihrem Praxisfeld stehen, weisen gerade im Kontext der (schulischen) Hilfen bei
Erziehungsschwierigkeiten, Verhaltensstorungen bzw. Verhaltensauffalligkeiten i-
dentitatsrelevante Bruche und Identitatsprobleme in Folge der haufig schwierigen
Schulbiographie mit zahlreichen Aussonderungserfahrungen auf. Das Bewusstsein
problematischer Zukunftsbedingungen (Ausbildungsproblematik, Jugendarbeitslo-
sigkeit, Stigma-Reflexion der eigenen Sonderschulbiographie etc.) sowie jede sub-
jektive Verarbeitung enthalt dabei notwendig die Momente eigener und sozialer

Bewertung.

3. Innenperspektive und wahrgenommene Aullenperspektive von Identitat. Ausgangs-
punkt jeder wesentlichen ldentitatstheorie (schon seit James 1890 mit seiner Diffe-
renzierung in | und Me) ist die Pramisse, dass das Individuum bei der Auswahl sei-
ner subjektiven Bedeutsamkeiten bzw. seiner ,ldentitatsgegenstande” und deren
personlichen Bewertung nicht autonom ist. So bedarf die Identitatsbildung der Men-
schen mit und ohne Behinderung der Widerspiegelung der eigenen Person und der
eigenen Aktionen in den Re-Aktionen der Anderen und der eigenen Auseinanderset-

zung mit diesen Reaktionen. ldentitat ist auf eine Innenperspektive und auf die

' Eine der meist zitierten Varianten des Identititsbegriffs nach Erikson lautet: Identitit als ,,die un-
mittelbare Wahrnehmung der eigenen Gleichheit und Kontinuitat in der Zeit und die damit verbun-
dene Wahrnehmung, dass auch andere diese Gleichheit und Kontinuitat erkennen” (Erikson 1973,
18). Die Interpretation des Kontinuitatserlebens schlieft nach HauBer Veranderungen nicht aus,
denn sie sind elementarer Bestandteil jeder biographischen Existenz.
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wahrgenommene AuBenperspektive beschrankt unter ,Ausklammerung der sozialen

(quasi , objektiven”) AuBenperspektive”'® (HauBer 2002, 219).

4. lIdentitatsgegenstiande bzw. gesellschaftliche Definitionsrdume fir Identitat: Ein qua-
si unbegrenztes Angebot maoglicher, selbst deutbarer und (um-)konstruierbarer De-
finitionsraume fur Identitat bietet das gesellschaftliche Umfeld. Dabei spielt die sub-
jektive Bedeutsamkeit und Bedeutung dieser selbstkonstruierten ldentitatsgegens-
tande die entscheidende Rolle. Mit Hilfe des Konstruktes , Teilidentitaten” wurde im
Rahmen der qualitativen Untersuchung dieser Arbeit der Frage nachgegangen, wel-
che Identitatsgegenstande selbstdefinitorische Bedeutung fur die Jugendlichen an

der Schule zur Erziehungshilfe haben.

5. Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl und Kontrolliiberzeugung als Identititskomponen-
ten: Identitatsperspektiven und ihre subjektive Relation bilden eine Domane der so-
ziologischen Forschung, wahrend sich die ldentitatspsychologie intensiv mit der
Struktur und Dynamik des Identitatskonstrukts in Form der ldentitatskomponenten
Selbstkonzept, Selbstwertgefuhl und Kontrolluberzeugung auseinandersetzt. Auf-
grund zahlreicher Operationalisierungen der genannten Komponenten in Form von
Fragebogen usf. liegen fur die Sonderpadagogik zahlreiche relevante Untersuchun-
gen im Kontext von Menschen mit Behinderungen vor. Sowohl in Form qualitativer
als auch quantitativ-empirischer Erhebung wurden die Komponenten der ldentitat
als Vergleichsstudie an verschiedenen Schularten im Rahmen auch der vorliegenden

Arbeit untersucht.

2.2.2 Empirische Studien im Kontext sonderpadagogischer Forschung und ihrer Nachbar-

disziplinen

Die Forschungslage empirischer Arbeiten im Kontext des Konstrukts Identitat und seiner
Nachbarkonzepte spiegelt in hohem Mal3e aktuelle gesellschaftliche Fragen und Diskussio-
nen wider. So ergibt etwa die Sichtung aktueller universitarer Forschungsprojekte, Habilita-
tionen und Dissertationen zur Thematik eine Spannbreite, die auch fir die Sonderpadago-

gik relevante Phanomene untersucht:

- Identitat und Identitatsbildung im Zeitalter des Internet (u.a. Doring 2003) in seiner

Bedeutung fur Kommunikationsprozesse u.a. in der Chat-Kommunikation (Dorta

'® Die Einschrankung des Identititskonzepts auf die Innenperspektive und eine wahrgenommene
AuBenperspektive erlaubt die klare Abgrenzung der Identitat von Konzepten wie Rolle oder Person-
lichkeit: , Identitat ist weder das Bundel gesellschaftlicher Verhaltenserwartungen in der Lebenswelt
eines Menschen (Rolle) noch die Gesamtheit seiner psychischen Merkmale (Personlichkeit)” HauBer
1983, 21).
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2005), (virtuelle) Identitaten, soziale Beziehungen, Gruppen und Effekte auf Verhal-
tensanderungen und Selbstdarstellung (Misoch 2004)

Migration und Identitit auf dem Hintergrund von Untersuchungen bei auslandi-
schen Kindern und Jugendlichen (u.a. Bem 1998; Voigt 2001); die Bildung interkul-
tureller Identitaten (Portera 1995) und Identitatskonstruktionen in der multikulturel-
len Gesellschaft (Nick 2003); Selbst- und Fremdzuschreibungen als Aspekte kulturel-
ler Identitatsarbeit (Dannenbeck 2002)

regionale und nationale Identitdt sowie deren Rekonstruktion (u.a. Estel 2001); eu-

ropaische ldentitat und Europaer-Sein in Deutschland (Angelucci 2003)

berufliche Identitat von Berufsgruppen im Kontext sonderpadagogischer Praxisfel-
der (Schulewski 2002)

Identitédtsbildung und Religion (vgl. Tietze 2001 zu ,islamischen |dentitaten” junger

Manner in Deutschland)

Genderspezifische Untersuchungen zur Identitat im Kontext von Sozialisations- und
Erziehungsprozessen (u.a. Boger 1995; SuBenbach 2003; Spath 2003; Spreckels
2006)

Storungsspezifische Fragen der |ldentitatskonstruktion, Identitatsbildung und Identi-
tatsentwicklung bei adiposen Jugendlichen (Salzmann 2001), Strategien veranderter
Identitaten bei Drogensuchtausstiegskarrieren (Sommer 2003), Identitat und chroni-

sche Krankheit bei Jugendlichen (Ohlbrecht 2006)

Bedeutung bestimmter dkologischer Lebensbereiche wie z.B. das Arbeitsleben fir
die subjektive Identitat (Kroger 2004) bzw. der Zusammenhang von Jugendarbeits-
losigkeit und Identitatsbildung (Richter 2004)

Erziehungsphilosophische Reflexionen wie die Bedeutung des ,Padagogischen Be-
zuges” von Herman Nohl fur die ldentitatsbildung von Jugendlichen in der Postmo-
derne (Hoch 2005)

Beitrdage der Jugendkulturforschung zur ldentitat, Selbstausdruck und Jugendkultur
(Witzke 2004)

Fragen der Erziehungsforschung wie die Entwicklung jugendlicher Identitat in Ab-
hangigkeit von der elterlichen Identitat unter Berlcksichtigung der elterlichen Er-

ziehung als Einflussvariable (Schongen 2006)

Diese Analyse ergibt ein Ergebnis, welches das Konstrukt Identitat als wissenschaftliches

Untersuchungsobjekt in der Schnittmenge brisanter sonderpadagogischer Fragestellungen
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zeigt (hier eingegrenzt auf Kinder und Jugendliche mit speziellen emotionalen und sozialen
Forderbedurfnissen): Gibt es Zusammenhange zwischen ausagierend-aggressiven Verhal-
tensweisen und der Beschaftigung mit Computer-Spielen, Internet-Chats usf.? Welche Iden-
titatsprozesse erschweren den auslandischen Jugendlichen die Integration? Welche Rolle
soll die Erziehung zur Heimat, die Frage nationaler oder europaischer Identitat in Abgren-
zung zu Nationalismus und Auslanderfeindlichkeit spielen? Welche Identifikation und iden-
titatsrelevanten Prozesse spielen sich bei gewaltbereiten Jugendlichen ab, die sich aufgrund
religioser Zugehdrigkeit von sozialen Ubereinkiinften bewusst abgrenzen? Welche identi-

tatsfordernden Bedingungen bendtigen Jungen im Gegensatz zu Madchen (vice versa)?

Einen guten Uberblick iiber die Forschungsarbeiten im Kontext unterschiedlicher Forder-
schwerpunkte gibt Cloerkes (2001, 154 ff.), zumindest fur den deutschsprachigen Raum. So
analysiert der Autor Untersuchungen zur ldentitat, dem Selbst- und Fremdbild behinderter
Menschen, wobei er in den Forderschwerpunkten Lernen (Lernbehinderung), Sehen, Spra-
che (Sprachbehinderung), Horen (Schwerhorigkeit / Gehorlosigkeit) und geistige Entwick-
lung (geistige Behinderung) zahlreiche Arbeiten anfuhrt. Lediglich bei der Frage nach dem
Forderschwerpunkt soziale und emotionale Entwicklung werden nur drei Untersuchungen
angefihrt: Kochan-Gramanns (1990) und Meisers (1990) Untersuchungen zu Identitatsas-
pekten von Schulern einer Sonderschule fur Verhaltensgestorte sowie Berges (1996) Arbeit
zum besonders hohen Stigmatisierungspotential bei verhaltensgestorten Schilern. Zusam-
menfassend zeigen wichtige Ergebnisse der vorliegenden Untersuchungen (auch im Kon-
text von Kindern und Jugendlichen des Forderschwerpunktes Lernen), dass sich in Anleh-
nung an das ldentitatsmodell nach Frey (siehe oben) bei Schilern der Schule zur Erzie-
hungshilfe wie auch bei Schulern der Schule zur Lernforderung ein positives »Privates
Selbst« einem negativen »Sozialen Selbst« gegenubersteht (Wocken 1983; Schmitt 2000).
So impliziert die ,besondere” Beschulung fiir Kinder und Jugendliche des Férderschwer-
punkts Lernen ein negativ wahrgenommenes Fremdbild (bezogen auf Schuler der Haupt-
schule), wobei das eigene (positive) Selbstbild kaum leidet. Zur Bewaltigung dieser Diskre-
panz stehen demnach geeignete Identitatsstrategien zur Verfugung. In Anlehnung an Wo-
cken (1983; zitiert nach Cloerkes 2001, 154) konnten diese Forderschiler der Ablehnung
durch Ruckzug in die eigene soziale Gruppe entgehen, was nicht zwangslaufig im Sinne
Thimms (Modell siehe oben) als Kontaktstorung durch Fugen in die »Randgruppenexis-
tenz« bewertet werden muss, da die Wahl der Bezugsgruppe auch durch gezielte Kontakt-
aufnahme erfolgt sein kann. Ammann und Peters (1981) sehen als weitere Ressource, dass
Schuler an Forderschulen ihr Privates Selbst dadurch zu schiutzen wissen, indem sie die
eigene Abwertung zunachst als ungerechtfertigt empfinden und zudem solche Grunde fur
das eigene Schulversagen anfuhren, die weniger diskriminierend wirken (Fehler von Leh-

rern, sozio-kulturelle Benachteiligungen etc.). Ammann und Peters unterscheiden zudem
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zwischen einer defensiven'® und offensiven® Bewaltigungsstrategie. Die genannten Unter-
suchungen von Kochan-Gramann (1990) und Meiser (1990), die sich eng an den Ansatz
Wockens anlehnen, kommen bei den Schulern der Schule zur Erziehungshilfe (ehemals
Sonderschule fur verhaltensauffallige Kinder und Jugendliche) zu dem Ergebnis, dass auch
hier erhebliche Diskrepanzen zwischen Selbstbild, Fremdbild und vermutetem Fremdbild
ein beeintrachtigtes Soziales Selbst aufgrund vorangegangener Stigmatisierungsprozesse
nahe legen. Die Autoren betonen, dass das vermutete Fremdbild in enger Affinitat zum So-
zialen Selbst gesehen wird, deutlich unterschiedlich zum Selbstbild und zum Privaten
Selbst. Bzgl. des Einflusses von Identitatsstrategien konnten in der Untersuchung keine

eindeutigen Ergebnisse oder Folgerungen vorgelegt werden.

Eine weitere, vertiefende Analyse der Veroffentlichungen zur Thematik Selbstkonzept, Iden-
titat etc. bzgl. sonderpadagogischer Fragestellungen in Zeitschriftendatenbanken (PsycIN-
FO; PSYNDEXplus; FIS Bildung Literaturdatenbank; ERIC; sonderpadagogik.net) zeigt, dass
im deutschsprachigen Raum eine Auseinandersetzung mit genannten wissenschaftlichen
Konstrukten lediglich im Bereich des Forderschwerpunktes Horen und des Forderschwer-

punktes Geistige Entwicklung intensiv stattfindet.

Die Thematik der Identitatskonstruktionen bei Kindern und Jugendlichen im Forderschwer-
punkt soziale und emotionale Entwicklung (bzw. mit Gefuhls- und Verhaltensstorungen)
wird von Seiten der sonderpadagogischen Wissenschaft dagegen in keiner neueren Ab-
handlung und empirischen Untersuchung behandelt. Die Inventur wissenschaftlicher Arbei-
ten aus dem Jahr 2001 von Cloerkes (2001, 154 ff.) kann ein halbes Jahrzehnt danach um
keinen nennenswerten Beitrag erweitert werden. Es sind lediglich Beitrage zu empirischen
Arbeiten zu finden, die sich mit der Frage beschaftigen, welche Zusammenhange zwischen
Verhaltensstorungen und bestimmten Auspragungen des Selbstkonzepts als ldentitatskom-
ponente bestehen. So untersuchen Neumann et al. (2002) etwa bestimmte Konstellationen
eines multidimensionalen Selbstkonzeptansatzes bei Kindern und Jugendlichen mit interna-
lisierenden oder externalisierenden Storungsbildern. Zeleke (2004a) verglich Kinder mit
und ohne Lernbeeintrachtigungen in ihren bereichsspezifischen und generalisierten Selbst-

konzepten. Er widerlegte die These, dass das bereichsspezifisch niedrigere akademische

' Defensive Bewiltigungsstrategien bedeuten nach Amman und Peters (1981, 10 ff.), dass Schuler
der Forderschule zwar die negative Bewertung bzgl. des Merkmals ,Sonderschiler” und die daran
gebundene Zuschreibung (,dumm®, ,Schlager”, ,Versager” etc.) grundsatzlich teilen (,richtig, Son-
derschiler sind dumm®), wobei sie allerdings die Existenz dieses Merkmals fir sich selbst in Frage
stellen (,Eigentlich gehore ich gar nicht hier her, bin nicht dumm, wurde nur uberall rausgeschmis-
sen”).

?% Offensive Bewaltigungsstrategien unterscheiden sich dagegen durch die Akzeptanz des Merkmals
durch die Schuler selbst, nicht jedoch die negative Bewertung (,,Ich bin dumm/erziehungsschwierig,
aber was solls”). Allerdings rdumen die Autoren selbst ein, dass diese offensive Strategie im Unter-
schied etwa zu korperlichen Behinderungen bei Lern- oder Verhaltensproblemen sehr viel schwieri-
ger ist.
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Selbstkonzept der Kinder mit Lernbeeintrachtigungen sich zwangslaufig auf das soziale
bzw. generalisierte Selbstkonzept auswirkt. Eine Studie bei Jugendlichen in Deutschland
und Neuseeland beschrieb Greve, Anderson und Krampen (2001), bei der es um den Zu-
sammenhang von Selbstwirksamkeit und Externalitat im Jugendalter ging. Signifikant posi-
tive Korrelationen verzeichneten die Wissenschaftler zwischen einer hohen Selbstwirksam-
keit und erfolgreichen Lern- und Leistungsverhalten (academic performance). Einer sto-
rungsspezifischen Frage ging Schoning et al. 2002 nach: Welchen Einfluss hat eine medi-
kamentose Behandlung von Kindern mit Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung
(ADHD) auf das Selbstkonzept. Ihre Ergebnisse belegen, dass die Selbstkonzeptvariablen
bei den mit Methylphenidat behandelten Kindern signifikant Uber den Schulern lagen, die
nicht medikamentos eingestellt wurden. Die Schlussfolgerung daraus kann am zunehmen-
den Lernerfolg und an gestiegenen positiven sozialen Erfahrungen aufgrund niedriger Im-
pulsivitat etc. bei den medikamentos behandelten Kindern mit ADHD festgemacht werden.
Einen weiteren Ansatz wahlte Chao et al. (2000), der 12- bis 17-Jahrige mit Verhaltenssto-
rungen untersuchte und mit ihnen die Piers-Harris Children's Self-Concept Scale (PHCSS)
sowie die Achenbach Child Behavior Scale durchfuhrte. Er bildete drei Gruppen: Jugendli-
che mit hohem Selbstkonzept, mit Uberhohtem und mit sehr niedrigem Selbstkonzept. So-
wohl Uberhohtes als auch ein sehr niedriges Selbstkonzept korrelierten stark mit intensiven
Auspragungen verschiedener Storungskonstellationen, wahrend ein hohes Selbstkonzept
mit bereichsspezifischer Differenzierung vom Autor als Ressource gewertet wurde. Die Ab-
handlung gibt leider keinen Aufschluss uber die strukturellen Zusammenhange und Mo-
dellvorstellungen der untersuchten Konstrukte. Eine weitere interessante quantitative und
qualitative Studie legte Schirduan in ihrer Dissertation vor (2000): Sie untersuchte Zusam-
menhange zwischen Selbstkonzept (Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale) und schuli-
schem Erfolg bei Kindern mit ADHD, wobei sie als unabhangige Variable die Unterrichtung
nach Kompetenzen in Anlehnung an ein multiples Intelligenzkonzept wahlte. Die diagnose-
geleitete Forderung (The Multiple Intelligences Developmental Assessment Scale) der Ver-
suchsgruppe wurde mit den Ergebnissen der Kontrollgruppe verglichen, die nicht nach
dem multiplen Intelligenz- und Fahigkeitenansatz unterrichtet wurden. lhre Schlussfolge-
rungen zeigen, unabhangig von der empirisch-methodischen Problematik der MI-Theorie,
dass sich eine unterrichtliche Orientierung an den individuellen Kompetenzen der Schuler
mit ADHD signifikant auf Leistungs- und Sozialverhalten auswirkt, da diese Kinder her-
kommlichen Unterrichtsmethoden nicht oder nur unzureichend folgen konnen und ihre
Starken (,naturalist and spatial intelligence”) nicht explorieren konnen: , This study conclu-
ded that the pattern of intelligences of students with ADHD in SUMIT sites are not intelli-
gences that are emphasized in the traditional school setting. [...] In sum, MI-theory may be

the curricular response needed to further the goal of having students with ADHD live up to
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their fullest intellectual and emotional potential” (Schirduan 2000, 891). Zu ahnlichen Er-
gebnissen unabhangig von der Unterrichtsmethode kommt Tabassam und Grainger 2002,
die Kinder mit einer Lernbeeintrachtigung (learning disabilities) und Schuler mit einer zu-
satzlichen komorbiden ADHD-Diagnose hinsichtlich ihres Selbstkonzepts, ihrer Selbstwirk-
samkeit und ihres Attributionsstils mit normal begabten Kindern (,typically achieving
peers”) verglich. In allen drei Dimensionen lagen die Kinder mit speziellen Forderbedurf-
nissen in Folge einer Lernbeeintrachtigung mit oder ohne ADHD signifikant darunter. Pi-
secco et al. (2001) haben die Effekte des akademisch-schulischen Selbstkonzepts auf Symp-
tome antisozialen Verhaltens und ADHD untersucht: ,,Results indicated that ASC [Anm.:
academic self-conceptl is an important construct that directly contributes to the develop-
ment of antisocial behaviors rather than to symptoms of ADHD" (ebd., 450). Die Gefahr der
Generalisierung eines negativen bereichsspezifischen Selbstkonzepts in Mathematik auf das
allgemeine schulische und globale Selbstkonzept hat Zeleke (2004b) nachgewiesen. Er un-
tersuchte Schuler mit mathematischer Rechenschwache (mathematics disablitities) und
verglich sie mit normal- und hochbegabten Gleichaltrigen. Den umgekehrten Zugang wahl-
ten Welkowitz und Fox (2001): sie evaluierten ein Schulprojekt fur Kinder mit Gefuhls- und
Verhaltensstorungen (emotional and behavioral disorders), dessen Ziel die Vermittlung von
schulischer Leistungsfahigkeit und dem Erleben von subjektivem Erfolg war. Die ebenfalls
quantitativ und qualitative Langzeitstudie (regelmaRige Evaluation in einem Zeitraum von 4
Jahren unter Einbeziehung der Kinder, ihrer Eltern und der Lehrkrafte) zeigten, dass diese
Kinder signifikant an Selbstvertrauen gewannen, sich das schulische und globale Selbst-
konzept erhohte und u.a. dadurch die Rate an destruktiven Konfliktsituationen und Konflikt-
losungen abnahm. Die Autoren betonen dabei die Relevanz der Identitatskomponente self-
concept/self-esteem. Einen weiteren Beleg zum Zusammenhang zwischen schulischer
Selbstwirksamkeit hinsichtlich der eigenen Lesekompetenz und der eigenen mathemati-
schen Fahigkeiten bei Achtklasslern und ihrem Selbstkonzept zeigen Clark und Seevers auf
(2003): ,,Results found a significant correlation between global self-concept and reading
achievement and a weaker positive correlation for mathematics achievement” (ebd. 2003,
3). Untersuchungen von Trautwein (2003a) offenbarten zudem folgenden Sachverhalt:
,Problem behaviors seem to be one behavioral option that students with low self-concepts
use to deal with their self-defeating attitudes” (Trautwein 2003a). Aggressives Verhalten
sieht Trautwein demnach als eine Option im Umgang mit dem eigenen niedrigen Selbst-
konzept in der Funktion, das Selbst zu schitzen. Einen umfassenden Uberblick tiber die
Zusammenhange von Selbstwertprozessen und schulischen Situationen gibt Trautwein in
seiner viel beachteten Dissertation und Monographie ,,Schule und Selbstwert” (2003b). Ein
Teil seiner empirischen Arbeit (Teilstudie 4) beschaftigt sich mit den Zusammenhangen von

Selbstwert und schulischem Problemverhalten von Schulern der Klassenstufen 7 bis 10. So
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betrachtete er detailliert neben dem Selbstwertgefuihl insbesondere die Entwicklung des
sozialen Selbstkonzepts in Form der wahrgenommenen Anerkennung und Durchsetzungs-
fahigkeit unter Berucksichtigung von selbst berichteten Problemverhaltensweisen sowie
des Peer-Status (Trautwein 2003, 147 ff.). Die Ergebnisse zeigen, dass hohere Werte des
Problemverhaltens eine pradikative Kraft fir den Anstieg des Selbstkonzepts der Durchset-
zungsfahigkeit sowie im Falle von Unterrichtsstorungen einen Anstieg des Selbstkonzepts
der sozialen Anerkennung aufweisen. In Bezug auf physische Aggressionsakte fanden sich
ebenfalls Interaktionseffekte: Gerade diejenigen Schuler mit einem vergleichsweise niedri-
gen Selbstkonzept profitierten vom eigenen Problemverhalten, wobei Trautwein keine sta-
tistisch signifikanten Effekte bzgl. des Selbstwertgefuhls fand. Studien, die sich explizit mit
Problemverhalten beschaftigen, setzen teilweise (anders als Trautwein) bei der Erforschung
subjektiver Theorien von Jugendlichen an, die durch aggressives Verhalten auffallig gewor-
den sind. Mittels qualitativer Methodik und den Einsatz von halbstrukturierten Interviews
untersuchte Scheiring (1998) die subjektiven Theorien von Hauptschulern bzgl. des aggres-
siven Handelns. Er formulierte ein ,subjektives Handlungsmodell der Aggression” (1998,
209 f.), das aggressive Handlungen auf dem Hintergrund einer okopsychologischen Per-
spektive und eines subjektorientierten Ansatzes untersucht (vgl. auch Niewiarra 1994: qua-
litative Studie zu subjektiven Konflikt- und Gewalttheorien von Jugendlichen im Ostteil Ber-
lins). Den Zugang uber die Identitatskomponente Kontrolluberzeugung suchte Albrecht
(1992), der den Zusammenhang von Kontrolliberzeugungen und psychosozialer Anpas-
sung21 im Jugendalter untersuchte. Als ,hervorstechendes Ergebnis” sieht Albrecht, ,dass
Jugendliche mit Uberdurchschnittlichen externalen Kontrolliberzeugungen eine hohere
psychosoziale Belastung” (ebd. 212) aufweisen, als dies Jugendliche mit unterdurchschnitt-
licher Externalitat tun. Zudem berichtet er, dass eine langfristig niedrige Externalitat in den
Kontrolliberzeugungen dazu fuhrte, dass auch die Werte fur Selbstabwertung, Peerableh-
nung, Problemverhalten und Kontakt mit normabweichenden Peers niedriger lagen. Hohe
Externalitat sieht der Autor im Zusammenhang mit einer ungunstigeren sozialen Anpas-
sung(sfahigkeit). Bezuglich internalen Kontrolliberzeugungen wird bemerkt, dass ,entge-
gen allen Erwartungen [...] Internalitat in keiner substantiellen Weise mit den Indikatoren
der psychosozialen Anpassung assoziiert” (ebd. 217) werden kann. Neuenschwander et al.
(2001) wandten ebenfalls u.a. die Interviewmethode an, um das Konstrukt einer zentralen
und peripheren Identitat zu erfassen. Dabei definierten die Forscher zentrale Identitat als
nabstraktes Konstrukt auf der Grundlage der Erfahrung von Kontinuitat und von kritischen
Ereignissen, die zu einem bestimmten Merkmal der Selbstwahrnehmung werden” (Neu-

enschwander et al. 2001, 92). Periphere Identitdt entwickelt sich dagegen ,von ubernom-

" Albrecht (1992) sieht als Indikatoren des psychosozialen Anpassung folgende Bereiche: Selbstab-
wertung, Peerablehnung, Transgressionsbereitschaft (bzw. Problemverhalten im weitesten Sinne),
Kontakt mit normabweichenden Peers.
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menen rigiden Strukturen Uber Phasen der Verunsicherung zu einer differenzierten Struk-
tur von Standpunkten, Meinungen und Einstellungen” (ebd. 92). Festzuhalten sind zwei
Aspekte des Konstrukts der zentralen ldentitat: Identitat als Resilienz und Identitat als Erin-
nerung an kritische Situationen. Folgende Abbildung zeigt die Korrelationen der beiden

Faktoren zentraler Identitat mit anderen Konstrukten:

Identitit als
Resilienz

Aufgabenbe
Bewaltigung

Chi2=361; df=230; ChiZ/df=1.57, N=476;
GFI=942; AGFI=.925; RMS=.026

Abb. 4: Die Faktoren zentraler Identitat (Identitat als Resilienz; Identitat als Erinnerung
an kritische Lebensereignisse) und ihre Validierung mit Lisrel VII (aus Neuenschwan-
der et al. 2001, 88)

Wahrend ldentitat als Resilienz positiv mit Selbstwert und Wohlbefinden korreliert, hangt
Identitat als Erinnerung an kritische Situationen mit Depressivitat zusammen. |dentitat als
Resilienz korreliert zudem mit der aufgabenbezogenen Bewaltigung von Problemen, wah-
rend die Identitat als Erinnerung an kritische Situationen mit einem emotionalen Bewalti-
gungsstil korrespondiert. Im Kontext der vorliegenden Arbeit ist festzuhalten, dass Neu-
enschwander et al. aufgrund ihrer Ergebnisse schlieBen, dass gerade diejenigen Jugendli-
chen, die ihr Leben in hohem MaRe subjektiv als Kontinuitat erleben, auch starker die zent-
rale ldentitat als Resilienz wahrnehmen (ebd. 89): ,,umgekehrt definieren Jugendliche, die
viele bedeutsame Lebensereignisse erlebt haben, ihre zentrale Identitat primar als Erinne-

rung an kritische Situationen” (ebd. 89).

Insgesamt muss konstatiert werden, dass die skizzierten Ergebnisse und Schlussfolgerun-
gen bzgl. des empirischen Forschungsstandes unmittelbar von den verwendeten theoreti-
schen Modellen und methodischen Instrumenten zur Erfassung des jeweiligen Konstruktes
abhangen. Zudem spielt das Alter der Kinder oder Jugendlichen gerade fur die genannten
Konstrukte und ldentitatskomponenten eine entscheidende Rolle, wie auch Buff (1991) ab-
schlieBend zu seiner Untersuchung der Wirkung von schulischer Selektion auf die Selbst-

konzeptentwicklung bemerkt: , Diesen Sachverhalt [Anm.: relativ geringe Selbstwertunter-
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schiede zwischen negativ und positiv Selektierten zu Beginn der Sekundarstufe 1] als Ar-
gument fur separierende MaBnahmen im Schulwesen anzufihren ist jedoch insofern frag-
wurdig, als es sich bei den bezugsgruppentheoretisch22 zu interpretierenden gunstigen
Entwicklungen unter Umstanden um ein kurzfristiges Phanomen handeln konnte, das pri-
mar auf die unteren Klassenstufen der Sekundarstufe | beschrankt ist. Es gibt Anzeichen
dafur, dass sich mit zunehmendem Alter die Vergleichsperspektive zu erweitern beginnt
[...I; fur die Selbstbeurteilung ist dann nicht mehr primar die Situation in der eigenen Klas-
se wichtig, sondern auch die Zugehorigkeit zu einem spezifischen Schultyp” (Buff 1991,
112). Jerusalem und Schwarzer kommen zu einem ahnlichen Ergebnis, betonen jedoch ne-
ben der Bezugsgruppe ,Klasse” als selbstwertrelevante, soziale Vergleichsinformation den
Faktor Unterrichtsklima und sprechen bei klimanegativen Klassen von einer Risikoumwelt
fur die Selbstkonzeptentwicklung. Das Klassenklima wiederum sei malgeblich durch die
wahrgenommenen Lehrerverhaltensweisen bestimmt: , Insgesamt lasst sich aus den darge-
stellten Ergebnissen schliefen, dass die Selbstkonzeptentwicklung von Schilern durch
lernweltspezifische Bedingungen in erheblichem MaRe beeinflusst wird” (Jerusalem &
Schwarzer 1991, 127). Die Forderung der Autoren ,zu prufen, welche Untergruppen in
welcher Weise beglinstigt oder behindert werden und welche zusatzlichen Determinanten
der Selbstkonzeptentwicklung im weiteren Verlauf der schulischen Sozialisation in Spiel
kommen” (ebd. 127), ist auf dem Gebiet der Forderschule und insbesondere der Schule zur

Erziehungshilfe noch nicht in differenzierter, altersspezifischer Weise behandelt worden.

Welche Erkenntnisse lassen sich nun aus der Sichtung dieser zahlreichen Studien und em-

pirischer Abhandlungen fur die weitere Untersuchung ziehen?

Es wurde vorgeschlagen, die Differenzierung HauBBers (2002, 218) aufzugreifen, um anhand
der funf forschungsrelevanten Aspekte des Konstrukts Identitat den Forschungsstand und
das partielle Forschungsvakuum im Hinblick auf die Zielgruppe von Kindern und Jugendli-
chen mit sonderpadagogischem Forderschwerpunkt soziale und emotionale Entwicklung

aufzuzeigen:
1. ldentitat als Kontinuitat und Konsistenz
2. ldentitatsprobleme bei biographischen und okologischen Brichen
3. Innenperspektive und wahrgenommene AuBBenperspektive von Identitat
4. ldentitatsgegenstande oder: gesellschaftliche Definitionsraume fir Identitat

5. Selbstkonzept, Selbstwertgefihl und Kontrolluberzeugung als Identitatskomponenten

2 Bezugsgruppeneffekt meint hier den primaren Einfluss der aktuellen sozialen Bezugsgruppe wie
Schulklasse als entscheidenden Bezugsrahmen fir selbstkonzeptrelevante soziale Vergleichsprozes-
se. Dadurch wird fur die Selbstbeurteilung weniger entscheidend die objektive Position (etwa den
besuchten Schultyp), sondern die Wahrnehmung der eigenen relativen Position innerhalb des vor-
handenen Bezugsrahmens (der eigenen Schulklasse).
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Lediglich der Aspekt 5 wurde aufgrund der zahlreichen Untersuchungen zum Selbstkonzept
der Schiler an Schulen zur Erziehungshilfe genauer untersucht. Allerdings war die den
Untersuchungen zugrunde liegende Forschungsfrage fast ausschlielich auf die Wirkung
der selegierenden Beschulungssituation und deren Auswirkung auf die Kinder und Jugend-
lichen bezogen. Dabei konnte kein eindeutiger Zusammenhang zwischen der gesonderten
Beschulungssituation, der Zuschreibung als , Erziehungsschwieriger” etc. und dem Selbst-
bild festgestellt werden. Die Frage des Erlebens von Schilern an Schulen zur Erziehungs-
hilfe in Kontinuitat und Konsistenz (Aspekt 1), ihrem subjektiven Erleben der eigenen bio-
graphischen und okologischen Bruche (Aspekt 2), der Auswirkungen von Diskrepanzen
zwischen Innen- und AuRlenperspektive des Selbst und der ldentitat (Aspekt 3) sowie die
Frage nach den subjektiv bedeutsamen ldentitatsgegenstanden (Aspekt 4) wurde empirisch
so noch nicht untersucht. Dabei scheint neben quantitativen Untersuchungen auch die Ent-
wicklung qualitativer Forschungsmethoden gerade im vergangenen Jahrzehnt der ldenti-
tatsforschung (etwa im Fachbereich der Hérgeschédigtenpédagogik23, Korperbehinderten-
pédagogik24, Geistigbehindertenpéidagogik25 und in Einschrankung auch die Lernbehinder-
tenp'aidagogik26 und Sehbehindertenpédagogik27) neue Impulse gegeben zu haben. Dies
trifft auf die Population der Kinder und Jugendlichen im Fokus der Verhaltensgestortenpa-

dagogik kaum zu.

Die folgenden Ausfuhrungen sollen die Konstrukte, die dem empirischen Teil und der Un-

tersuchung zugrunde liegen, einfihren, abgrenzen und definieren.

2.3. Identitatskomponenten: Identitat im situativen und tbersituativen Kontext

Im Folgenden sollen Identitatskomponenten naher beleuchtet werden, die fest in der Identi-
tatsforschung verankert sind und im Ansatz Karl HauBers?® (1995) grundgelegt und Aus-
gangspunkt zahlreicher Untersuchungen wurden. So wird Identitat zunachst im Blickwinkel
der situativen Selbstwahrnehmung, Selbstwertwertung und der Personalen Kontrolle be-
schrieben (2.3.1). Im Anschluss werden die Prozesse der Generalisierung und Spezifizie-
rung eingefuhrt (2.3.2). Das handlungstheoretische Partialmodell der Personlichkeitsent-
wicklung (Abk. HPP) nach Krampen soll in 2.3.3 explizit erlautert werden, da das darauf
basierende Instrument des ,Fragebogens fiir Kompetenz- und Kontrolluntersuchungen®

(Abk. FKK; Krampen 1991) fir die quantitative Untersuchung von Selbstkonzeptvariablen

?* U.a. Goser (2001); Ahrbeck (1997)

*U.a. Steengrafe (1994)

> U.a. Schuppener (2005; 2006); Baur (2003); Moshe (2003); Hofmann (2001); Tremel (2003)

26 U.a. Thamm (1995); Baudisch (2003); Orthmann Bless (2006); Orthmann (2005)

?”'U.a. Rath (2001)

*® HauRer ist derzeit Dirktor des Instituts fiir Psychologie der Universitit Flensburg. In seiner Mono-
graphie , ldentitatspsychologie” hat er einen Ansatz vorgelegt, der auch in der sonderpdadagogischen
Forschung (u.a. Baudisch 2003) zunehmenden Einfluss nimmt.
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im empirischen Teil dieser Arbeit verwandt wurde. Es werden die Konstrukte Selbstkonzept
eigener Fahigkeiten, Internalitat und Externalitat in generalisierten Kontrolliberzeugungen,
Selbstwirksamkeit u.a. aus der aktionalen Entwicklungsperspektive betrachtet (Krampen
1991; 2000; 2002; 2005).

2.3.1. Relationen subjektiver Relevanz (ldentitatsfilter): situative Selbstwahrnehmung,

Selbstbewertung und Personale Kontrolle

Welche Informationen, Erlebnisse und Erfahrungen erlangen bei Kindern und Jugendlichen
eine solche subjektive Wichtigkeit, dass man von einer ldentitatsrelevanz ausgehen kann?
HauBer hat den Begriff , Identitatsfilter” erklarend fir Prozesse gebraucht, die in kognitiven
und emotionalen Wahrnehmungs- und Bewertungsprozessen zwischen dem Individuum
und der Welt vermitteln. Dabei spielen nach HauRer zwei Konstrukte zunachst eine ent-

scheiden Rolle: subjektive Bedeutsamkeit und Betroffenheit.

»Subjektive Bedeutsamkeit ist nichts anderes als die wahrgenommene Wichtigkeit, die ein
Gegenstand fiir einen Menschen hat” (HauBer 1995, 8). Identitatsrelevant sind fiir eine Per-
son demnach nur solche Ereignisse, Personen, Zustande, Veranderungen, Zusammenhan-
ge, kurz: Sachverhalte der subjektiven Lebenswelt®’, die subjektiv bedeutsam sind und das
Subjekt unmittelbar oder mittelbar betreffen. Subjektive Bedeutsamkeit fungiert demnach
als kognitives Ordnungsinstrument der subjektbezogenen Konstruktion identitatsbezogener
Wirklichkeit, welches die Identitatsrelevanz von (a) Erfahrungen einerseits und (b) Motiva-
tionen andererseits bestimmt (vgl. ebd. 8. ff.). Die in der Literatur haufig anzutreffende Un-
terscheidung zwischen Kern- und Subidentitaten (core identity / subidentity) oder zentrale
Identitat und periphere Identitat (vgl. Neuenschwander et al. 2001, 92 ff.) geht demnach
ebenfalls auf eine Abstufung der subjektiven Bedeutsamkeit von Gegenstandsbeziehungen

eines Menschen zuruck.

Die emotionale Dimension wird als (emotionale) Betroffenheit bezeichnet, das in der Ge-
genposition den Grad von Gleichgultigkeit erreicht. Dabei ware es fur den Menschen dys-
funktional, wenn er zum einen alles als subjektiv identitatsrelevant wahrnehmen wirde
(dauernder Aufbau subjektiver Bedeutsamkeit und standige emotionale Betroffenheit).
Gleichzeitig ware ein »apathisches Gleichgultig-Sein« gegenuber allen lebensweltlichen
Ereignissen pathologisch. Daher muss es ausgewogene , Profile subjektiver Bedeutsamkeit”
geben: ,Wenn bestimmte Gegenstandsbeziehungen einen Menschen sehr betroffen ma-

chen und beschaftigen, so braucht er — schon aus Grinden seiner psychischen Kapazitat

?? Als Uberbegriff fiir identitatsrelevante Sachverhalte der Lebenswelt wird Bezug genommen auf
Leontjews Begriff des Gegenstandes bzw. der Gegenstandsbeziehung (vgl. Tatigkeitstheorie nach
Leontjew 1982).
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und zeit-raumlichen Begrenztheit — als Ausgleich Gegenstandsbeziehungen, die ihn emoti-
onal weniger tangieren. Die Figur der Gegenstande mit hoher Identitatsrelevanz hebt ab
vom Grund der Gegenstande mit geringer Identitatsrelevanz” (HauRBer 1995, 10). Dieser
Lldentitatsfilter” bewirkt, dass ein und dasselbe objektive Ereignis (Schulwechsel eines
Kindes; Uberweisung an Forderschule; Nicht-Erreichen des Klassenzieles und der Verset-
zung bzw. vermeintlich positive Ereignisse wie gutes Resultat in einer Arbeit; Lob des Klas-
senlehrers etc.) fur das eine Kind identitatsrelevant ist (subjektive Bedeutsamkeit und Be-
troffenheit), wahrend es fur das andere Kind im wahrsten Sinne des Wortes bedeutungslos
ist. Die nachfolgende Abbildung macht zudem deutlich, dass beispielsweise ein Kind oder
ein Jugendlicher eine Situation zunachst als bedeutsam erleben und einen gewissen Grad
an emotionaler Involviertheit (Betroffenheit) aufweisen muss, damit es sich mit einem
Sachverhalt, einer Situation, einer Anforderung usf. auseinandersetzt und intensiv beschaf-
tigt. Damit ist ein padagogisches Grundproblem beschrieben: Was fir den Padagogen sub-
jektiv bedeutsam ist, muss fur den zu Erziehenden keineswegs gleichfalls wichtig sein. In
der Erziehungswissenschaft und insbesondere in der Sonderpéidagogik30 ist dieses (alt be-
kannte) Phanomen im Kontext (ko-) konstruktivistischer Ansatze diskutiert worden. Sind
gewisse Ereignisse als identitatsrelevant vom Subjekt bewertet worden, finden weitere Pro-
zesse der Selbstwahrnehmung, Selbstbewertung und der Personalen Kontrolle als Identi-

tatskomponenten bzw. Variablen statt.

Gegenstand (im Sinne Leontjews) bzw. erlebte Situation e . i
Identitét als situative Erfahrung
Personen, Zustande, Veranderungen, Ereignisse, Zusam-
menhange der subjektiven Lebenswelt . .
Identitatsvariable 1

(kognitiv-deskriptive) Selbstwahrnehmung:
Situative Selbstaufmerksamkeit und Selbst-
beobachtung

Identitatsvariable 2

Grad der Identitatsrelevanz des lebensweltlichen Gegenstands . .
(emotional-evaluative) Selbstbewertung:

Bezugsnorm soziale und/oder individuelle
Vergleichsprozesse

—> Identitatsfilter”

— Identitatsvariable 3

o (handlungsbezogene) Personale Kontrolle:
. Subjektive . Attribuieren (Erklaren), Antizipieren (Vor-
(kognitive) Bedeutsamkeit und (emotionale) Betroffenheit hersagen), Agieren (Beeinflussen)

Abb. 5: Subjektive Bedeutsamkeit und Betroffenheit als Filter fur die Identitatsrelevanz von subjektiven
Erfahrungen: Identitat als situative Erfahrung im Ansatz HauRers (1995)

Zwei zentrale Komponenten von ldentitat als situativer Erfahrung stellen dabei Selbstwahr-

nehmung und Selbstbewertung dar. Diese beiden konnen zu ubersituativen Selbstkonzep-

3% Vgl. Wagner 2000
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ten und Selbstwertgefuhlen Uber Bereiche und/oder Zeit hinweg generalisiert werden, wie
im Folgenden beschrieben werden soll. Selbstwahrnehmung ist eng verknupft mit self-
awareness (Selbstaufmerksamkeit), einer Sensibilisierung in einer entsprechenden Situati-
on. Dabei spielt die eigene Historizitat eine groBe Rolle: hat ein Jugendlicher etwa schon
zahlreiche subjektiv empfundene Abwertungssituationen in Folge des ,Stigmas Sonder-
schuler” erlebt, wird er bzgl. Kommentaren, Benachteiligungen, Bewertungen, Vergleichs-
prozessen gegenuber mit groBerer Sensibilitat und Selbstaufmerksamkeit reagieren, als
dies ein Gymnasiast hochst wahrscheinlich tut, der sich nie Abwertungssituation in Folge
seiner besuchten Schulart gegenuber sah und daher gegenuber anderen Ereignissen
selbstaufmerksam ist: ,Man vereinigt bei der Selbstwahrnehmung die momentane Erfah-
rung eigenen Verhaltens und Wirkens mit gespeicherter Erfahrung, wie man sich eben
selbst kennt” (ebd. 13).>" Die kognitiv-deskriptive Selbstwahrnehmung ist eng verknipft mit
einer emotional-evaluativen Selbstbewertung.32 Diese Selbstbewertung orientiert sich ent-
lang einer Bezugsnorm: einem sozialen oder (intra-)individuellen Vergleich. Hierzu gab es
bzgl. Bezugsgruppeneffekten gerade bei der Frage der Auswirkungen auf das Selbstkonzept
bei Schulern an Forderschulen einige interessante Untersuchungen (siehe Ausfuhrungen
zum Forschungsstand). Die Identitatsvariable der handlungsbezogenen Personalen Kontrol-
le bezeichnet ,, das Bedurfnis [...], auf Gegebenheiten und Ereignisse der Umwelt Einfluss zu
nehmen” HauBer 1995, 17). Dabei handelt es sich grundsatzlich um eine subjektiv erlebte
Kontrolle (Adj. ,personal”) im Gegensatz zu den in der Realitat gegebenen Handlungsmaog-
lichkeiten eines Menschen, seiner ,,objektiven” Kontrolle und sein Einfluss auf seine Um-
welt. Der Hauptvertreter der Kontrolltheorie ist Julian B. Rotter, der Kontrolle im Kontext
der sozialen Lerntheorie (Abk. SLT) allgemein als Erwartung definiert, auf die Verstarkung
des eigenen Verhaltens einwirken zu konnen oder nicht. Folgende Abbildung zeigt die Zu-

sammenhange der wesentlichen Konstrukte in Rotters Ansatz>>.

3 S0 zeigen Untersuchungen von Menschen mit Behinderung den hohen Stellenwert der Selbst-
wahrnehmung fur die |dentitatsprozesse. Hofmann (1981) untersuchte Menschen mit einer Korper-
behinderung und befragte sie ob ihrer veranderten Selbstwahrnehmung seit dem Zeitpunkt ihrer
Behinderung bzw. seit dem Bewusstwerden daruber, was etwa 50% bestatigten. Die situative
Selbstwahrnehmung wird dadurch zur Voraussetzung fiir den Aufbau und die Anderung des Ubersi-
tuativen Selbstkonzepts. Diese zeige sich daran, dass unter diesen 50% nur 39% von einer gelunge-
nen und 61% von einer eher misslungenen Integration in die gesamte ldentitat berichten (Hofmann
1981; 100; zit. nach HauRer 1995, 14).

32 Eine Diskussion tiber den post- oder prakognitiven Charakter von Emotionen wird an dieser Stelle
bewusst vermieden.

** Die zentrale These der Sozialen Lerntheorie Rotters (Abk. SLT) ist, dass subjektive situations- und
handlungsspezifische Erwartungen und Verstarkerwerte nur dann fir eine Vorhersage und Rekon-
struktion von Verhaltens sind, wenn sich die Person subjektiv in einer bekannten, eindeutigen, kog-
nitiv relativ gut strukturierten Situation befindet, wie Krampen bzgl. den spezifischen Erwartungen
analysiert (2002, 699 f.). Anders verhalt es sich bei generalisierten Erwartungen: In subjektiv neuen,
mehrdeutigen, kognitiv kaum oder schlecht strukturierten Situationen (z.B. der erstmaligen Konfron-
tation mit einem kritischen Lebensereignis wie Schulwechsel) wird in der SLT angenommen, dass
generalisierte Erwartungen, die aus Generalisierung uber Situationen mit ahnlichen Zielen und Ver-
starkern oder solchen mit strukturellen Parallelen basieren, prognostisch wichtiger sind, da ,die
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Bediirfnisse

nach Anerkennung/Status

nach Dominanz/Kontrolle

nach Unabhangigkeit

nach Schutz/Sicherheit

nach Zuneigung/Liebe

nach physischem Wohlbefinden

~N
Subjektive Neuheit / r N - N
Ambiguitat Subjektiver Verstarkerwert Subjektiver Wert der
(Beduirfniswert) Folge-Verstarker
- J N\ J N\ J
Psychologische Verhaltenspotential Verstérker Folge-Verstarker
—»| Situation » (Bedurfnispotential) > > >
(Lebensbereich)
I [ 1 I
” | . |
Subjektive Erwartung Subjektive (Instrumentali-
(Bewegungsfreiheit) tats-) Erwartung
. J/
Bediirfnisse

= Kontrolliberzeugungen

= |Interpersonales Vertrauen
® Problemldsestrategien
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Abb. 6: Konstrukte der Sozialen Lerntheorie der Personlichkeit Rotters (in Anlehnung an Krampen 2002, 700
bzw. 2005, 100).

Aus der Perspektive der ldentitatsforschung erlangt sein Modell einen hohen und immer
noch gultigen Stellenwert, indem Kontrolle verstanden wird als (a) Erklaren von Ereignissen
und Zustanden (Attribuieren), (b) dem Vorhersagen von Ereignissen und Zustanden (Anti-
zipieren) sowie (c) dem Beeinflussen dieser Ereignisse (Agieren). Diese drei Komponenten
haben uber die situative Erfahrung durch das Subjekt hinaus generalisierende Wirkung auf
die identitatsrelevanten Konstrukte Selbstkonzept, Selbstwertgefuhl und Kontrolluberzeu-

gung, wie der nachste Abschnitt 2.3.2 beleuchten wird.

Aufbauend auf diesem Ansatz Rotters (1978; 1982) hat Krampen das nachfolgend ausge-
fuhrte Modell des »Handlungstheoretischen Partialmodells der Personlichkeit« entwickelt
(vgl. 2.3.3).

2.3.2. Selbstkonzept, Selbstwertgefuhl und Kontrolliberzeugung

Wie bereits ausgefuhrt, durchlaufen die situativen Erfahrungen einer Person den sog. Iden-
titatsfilter, um im Modell HauRers zu bleiben, der von der kognitiv ausgerichteten, subjekti-

ven Bedeutsamkeit und der emotionalen Betroffenheit gebildet wird. Diese Erfahrungen

situations- und handlungsspezifische kognitive Landkarte unstrukturiert und leer ist” (ebd. 699).
Generalisierte Erwartungen werden anhand der Konstrukte Kompetenzerwartung, Kontrolliberzeu-
gung u.a. beschrieben, auf die im Verlauf dieser Untersuchung spezifisch naher eingegangen wird.
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konstituieren die ldentitat des Individuums und werden in Form von Selbstwahrnehmung,
Selbstbewertung und personaler Kontrolle situativ eingeschatzt und bewertet. Werden be-
stimmte situative, momentane Erfahrungen fir eine Person so zentral und emotional be-

deutsam, konnen sie Generalisierungsprozesse initiieren, wie folgende Abbildung zeigt.

Generalisierung Generalisierung

r

> global-stabile(s)

Spezifizierung Selbstkonzeygt Spezifizierung
Selbstwertgefiihl
Kontrolliberzeugung

- J
generalisiert (iber Bereiche generalisiert (iber Bereiche und Zeit generalisiert iiber Zeit
global-momentane(s) bereichsspezifisch-stabile(s)
Selbstkonzept
Selbstkonzept b
Selbstwertgefiihl Selbstwertgefiihl
Kontrolliberzeugung Kontrolliiberzeugung
A A
4 N

bereichsspezifisch-
momentane = situative

Generalisierung Selbstwahrnehmung Generalisierung
Selbstbewertung
Personale Kontrolle

\ A

Spezifizierung Spezifizierung

Abb. 7: Generalisierung und Spezifizierung der drei Identitatskomponenten Selbstkonzept, Selbstwertge-
fuhl und Kontrolliberzeugung in Anlehnung an HauRer (1995, 26)

Generalisierungen treten innerhalb zweier Dimensionen auf: uber die Zeit und/oder uUber
Bereiche. Erfahrt ein Schiler etwa (zum wiederholten Male) eine schlechte Note, kann er
das Selbstlid eines ,schlechten” Schilers annehmen: aus der schlechten Note wird ein
schlechter Schuler bzw. aus der situativen Fahigkeitswahrnehmung generalisiert Uber die
Dimension Zeit ein bereichsspezifisch-stabiles Fahigkeitsselbstkonzept. Eine Generalisie-
rung Uber die Dimension Bereich bedeutet beispielsweise, dass ein Schuler, der etwa auf-
grund seiner emotionalen und sozialen Entwicklung auf eine Schule zur Erziehungshilfe
uberwiesen wird, sich nicht nur im Kontext der schulischen Leistungsfahigkeit selbst beein-
trachtigt sieht (,Ich bin jetzt auf der Sonderschule, der Schule fir Stérer und Gestorte”),
sondern sich Uber den Lebensbereich Schule hinaus als ,Versager” erlebt: ,Ich krieg in
meinem Leben eh nichts auf die Reihe, weder Schule, noch Madels, noch Jobben”. Aus der
situativen Fahigkeitswahrnehmung des Schulers entwickelt sich ein globales Selbstkonzept.
Wird Uber beide Dimensionen, also Uber Zeit und Uber Bereiche generalisiert, entsteht —
wie in der Abbildung oben veranschaulicht — ein global-stabiles Selbstkonzept. Im Fall des

Schilers bedeutet das, dass er sich selbst nicht nur als Schulversager betrachtet oder als
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ein Junge, der gerade in vielen Bereichen Pech hat (Schule, Madchen-Beziehungen etc.),

sondern als Versager schlechthin.

HauBer betont bei seinem Ansatz, dass Identitatsgeneralisierungen nicht unumkehrbar
sind. Macht der Schiler aus dem obigen Beispiel neue Erfahrungen (z.B. positive Erfahrun-
gen im Kontext Schule, die entweder sein Bild von Schule verandern oder er sich Uber neue

Starken und eigene Fahigkeiten klar wird), konnen Spezifizierungsprozesse generieren.
Definitorisch heif3t dies, dass

(a) unter Selbstkonzept die generalisierte Selbstwahrnehmung bzw. die Gesamtheit

der Sichtweisen, die eine Person von sich selbst geformt hat34,

(b) unter Selbstwertgefiihl die generalisierte Selbstbewertung bzw. die emotionale

Einschatzung und Bewertung der Sichtweisen® von sich selbst, und schlieBlich

(c) unter Kontrolliberzeugung die generalisierte personale Kontrolle bzw. der eige-

nen Wirksamkeit>® verstanden wird.

Identitat beschreibt demnach den Prozess und die Dynamik dieser drei ldentitatskompo-
nenten (vgl. HauBer 1995, 25 ff.).

2.3.3. Handlungstheoretisches Partialmodell der Personlichkeitsentwicklung aus der akti-
onalen Entwicklungsperspektive und handlungstheoretische Personlichkeitsmerk-

male

Eine konsequente Weiterentwicklung und Differenzierung der sozialen Lerntheorie der Per-
sonlichkeit Rotters®” unter Einbezug der identitatsrelevanten Konstrukte, die in HauRers
Modell (1995) die zentralen Aspekte der Identitatskonstruktion darstellen, hat Ginter Kram-
pen (u.a. 2000; 2002; 2005) — unter groBer Beachtung in und auRerhalb des deutschspra-
chigen Raums - vorgelegt. Unter der Bezeichnung Handlungstheoretisches Partialmodell
der Personlichkeit (Abk. HPP) hat Krampen ein Modell beschrieben, das den Entwicklungs-

prozess selbst- und umweltbezogener Kognitionen aufzeigt (ebd. 2000).

Sein Nutzen fur diese Untersuchung und die Fragen identitatsbezogener Prozesse liegt dar-
in, dass oftmals fragmentarisch und isoliert untersuchte sozial-kognitive Person- und Per-
sonlichkeitsvariablen selbst- und umweltbezogener Kognitionen im HPP systematisiert
werden. In seiner erweiterten Fassung werden zudem maligebliche emotionale Aspekte

miteinbezogen und die Dimensionen retrospektiver entwicklungsbezogener Emotionen so-

3 Vgl. Ansatz nach Filipp, S. H. (1980): Entwicklung von Selbstkonzepten. In: Zeitschrift fur Entwick-
lungspsychologie und Padagogische Psychologie, 12 (1980), S.105-125

*>Vgl. Schiitz (2000)

3¢ vgl. HauRer (2002)

*” U.a. Rotter 1978 und 1982
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wie entwicklungsbezogene Kausalattributionen integriert. Fur die Weiterentwicklung eines
Verstandnisses fur ldentitatsprozesse (bei Jugendlichen wie in der vorliegenden Untersu-
chung) soll durch die Entwicklung eines integrativen Modells im Rahmen dieser Arbeit so-
mit ein Prozessansatz beschrieben werden, der von der Entwicklung eigener Entwicklungs-
ziele und lIdentitatsprojekte bis hin zu konkreten (identitatsregulativen) Handlungen als

Grundlage fur die qualitative Analyse der Interviews mit den Jugendlichen dient.

2.3.3.1. Sozial-kognitive und handlungstheoretische Ansatze der Personlichkeits- und

Selbstkonzeptentwicklung

Auf den zentralen Stellenwert und die empirische Bedeutung des Konstrukts Selbstkonzept
wurde bereits hingewiesen, wobei die ,empirische Evidenz fur die SLT (Anm.: Soziale Lern-
theorie) Rotters [...] aus einer Vielzahl von Studien vorlliegtl, die sich weiter vergroRert,
wenn man die Befunde zu anderen, mit der SLT verwandten Erwartungs-Wert-Theorien
hinzunimmt” (Krampen 2002, 700). Das HPP wird von Krampen selbst zur Gruppe dyna-
misch-interaktionistischer Entwicklungstheorien der Persdnlichkeit gezahlt, die bei ihren
Kernannahmen bzw. Axiomen sich auf erwartungs-wert-theoretischen Vorstellungen be-

zieht. Diese beinhalten

(1) , das Postulat, dass die Einheit der Personlichkeitspsychologie die dynamische

Interaktion des Individuums mit seiner bedeutungshaltigen Umwelt ist;

(2) die Ablehnung jedes Reduktionismus fur Personlichkeitskonstrukte (d.h. Person-
lichkeitskonstrukte missen oder konnen nicht durch andere Konzepte - etwa phy-
siologische oder neurologische - erklart werden; ihr Analysewert ist von solchen

Konzepten auf anderen Ebenen prinzipiell unabhangig);

(3) die Ablehnung des Dualismus fur Personlichkeitskonstrukte (psychosomatische,
somatoforme Phanomene konnen zwar anhand ihrer somatischen und ihrer psy-
chischen Symptomatik beschrieben werden, eine dieser beiden Beschreibungsebe-
nen kann aber nicht - dualistisch - zur Erklarung der anderen herangezogen wer-

den);

(4) das Postulat, dass die fraglichen Personlichkeitskonstrukte erst ab einer be-
stimmten phylogenetischen und ontogenetischen Entwicklungsstufe fur Analysen
und Vorhersagen von Verhalten und Erleben nutzlich sind (namlich da, wo es um
mehr oder weniger zielgerichtetes, erwartungsgesteuertes, reflektiertes Handeln

geht);

(5) das Postulat der (primaren) Erfahrungsabhangigkeit handlungstheoretischer

Personlichkeitsmerkmale;

53



Kapitel 2 Identitat: Konstruktannaherung und forschungsnahe Aspekte

(6) das Postulat von der Zielgerichtetheit des Verhaltens, das durch Personlich-

keitskonstrukte analysiert, beschrieben und rekonstruiert werden kann;

(7) das Postulat von der Abhangigkeit des Handelns und Erlebens von mehr oder
weniger generalisierten Valenzen (subjektiven Ziel-, Ereignis- und Folgenbewertun-

gen) und subjektiven Erwartungen des Individuums” (ebd. 698).

Die Ausfuhrungen zu Punkt 7 sollen noch einmal ausfuhrlich betont werden, da sie fir iden-
titatsregulatives Handeln (auch im Modell HauRers) entscheidend sind. Handeln, Erleben
und Verhalten kann demnach nur im Kontext subjektspezifischer Erwartungen (Valenzen)
betrachtet, verstanden und in weiteren Sinn (ko-) konstruiert werden. Auf die Unterschei-
dung zwischen spezifischen Erwartungen (relevant fur subjektiv bekannte und gut struktu-
rierte Handlungssituationen: Bsp.: wochentliche Schulleitungstests) und generalisierten
Erwartungen (relevant fur subjektiv neuartige, mehrdeutige Situationen: Bsp. erstmaliger

Schulwechsel) wurde bereits hingewiesen.

2.3.3.2. Handlungstheoretisches Partialmodell der Personlichkeit (HPP) nach Krampen

Wie die zahlreichen empirischen Arbeiten, die auch in Punkt 2.2.2 im Rahmen dieser Arbeit
genannt und diskutiert wurden, verschiedene Konstrukte generalisierter Erwartungshaltun-
gen oft nur isoliert und selten eingebettet in ein umfassenderes Modell zur Erklarung oder
Prognostik von Handlungen behandelten, bleiben die Ergebnisse auch im Kontext sonder-
padagogischer Fragestellungen — hier zumeist in Form von Selbstkonzept-Studien vorlie-
gend — unscharf und oftmals schwer interpretierbar oder klassifizierbar. Deshalb haben sich
in neuerer Zeit Wissenschaftler auch auf dem Gebiet der Sonderpadagogik bemuht, theore-
tische und konzeptionelle Rahmenmodelle zur Einordnung der empirischen Arbeiten vorzu-

legen (so etwa Cloerkes 2001 unter Einbezug des Identitatsmodells nach Frey, siehe oben).

2.3.3.2.1. Theoretischer Ansatz und Modellannahmen des HPP:

Grundmodell und Weiterentwicklungen

Im Rahmen dieser Arbeit wird das Modell nach Krampen praferiert, da es sich hier um ein
»€elaboriertes Beschreibungs- und Vorhersagemodell fur Handlungsintentionen und Hand-
lungen [handelt]l, das durch die Berucksichtigung situativer und personaler Faktoren inter-
aktionistisch ist” (Krampen 1991, 13). Dabei werden Handlungen und deren Intentionen auf
bestimmte Erwartungen zuruckgefuhrt. Diese Erwartungen (Situations-Ereignis-
Erwartungen; Situations-Handlungserwartungen bzw. Kompetenzerwartungen, Handlungs-

Ergebnis-Erwartungen bzw. Kontingenzerwartungen, Ergebniserwartungen und Folgeer-
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wartungen bzw. Instrumentalitatserwartungen) konnen in der Theorie der HPP so generali-
sieren, dass diese Generalisierungsprozesse unterscheidbare, situativ und zeitlich relativ
stabile Personlichkeitsvariablen entwickeln, anhand derer ,,Personen und interindividuelle

Unterschiede beschrieben werden konnen” (ebd. 13).

So bedeutet etwa die (1.) Situations-Ereignis-Erwartung, dass beispielsweise ein Jugendli-
cher glaubt, bestimmte Ereignisse treten in einer gegebenen Lebenssituation ohne eigene
Aktivitaten oder Handlungen auf. Generalisiert diese Erwartung, wird in vielen Situationen
darauf vertraut, dass auch ohne eigenes Zutun positiv bewertete Ereignisse auftreten (z.B.
~egal wie es in der Schule lauft, ich finde bestimmt einen Job in der Firma von meinem On-
kel”) bzw. negativ bewertete Ereignisse verhindert werden. Der Jugendliche aus dem Bei-
spiel vertraut (bzw. misstraut) der Situationsdynamik. Krampen gebraucht fur dieses Per-
sonlichkeitskonstrukt, das soziale, physische und v.a. emotionale Aspekte umfasst, den Beg-
riff Vertrauen (interpersonales Vertrauen in andere(s) als erste Komponente des Vertrau-
enstrias-Ansatzes; Krampen 1997). Reflektiert der Jugendliche seine eigene Handlungs-

moglichkeiten in einer bestimmten Lebenssituation, spielen sog.

(2.) Situations-Handlungs-Erwartungen bzw. Kompetenzerwartungen eine Rolle. Glaubt der
Jugendliche, dass er die Handlungssituation durch sein eigenes Handeln positiv beeinflus-
sen kann (z.B. ,Wenn ich mich in der Schule richtig reinhange, schaffe ich meinen Quali
noch”), umschreibt dies das Personlichkeitskonstrukt Selbstkonzept eigener Fihigkeiten.
Krampens (1997, 2005) soziale, emotionale und physische Dimension des sozial-kognitiven
Selbstkonzept-Konstrukts heiBt Selbstvertrauen (2. Komponente des Vertrauenstrias-

Ansatzes).

Die (3.) Handlungs-Ergebnis-Erwartung wird auch als Kontingenzerwartung bezeichnet,
deren Generalisierung als Kontrolliberzeugung. Glaubt ein Schuler, schulischer Erfolg
hange weitgehend von ihm selbst ab, greifen internale Kontrolliberzeugungen. Internalitat
ist demnach die generalisierte Erwartung, dass Ereignisse in Lebens- und Handlungssitua-
tionen aufgrund eigener Anstrengungen (bzw. Ressourcen, Fahigkeiten usf.) selbst erreicht
und bewaltigt werden konnen. Geht der Jugendliche davon aus, dass alles nur von Glick
oder Pech abhangt, ist das Konstrukt fatalistische Externalitat® ausschlaggebend. Soziale
Externalitat als dritte und letzte Kontrolluberzeugung bedeutet, dass der Schiler annimmt,
dass es weder an ihm liegt, ob sich ein etwaiger schulischer Erfolg einstellt oder nicht, noch
eine Sache von Gluck oder Pech, sondern dass es ganzlich von seinem Lehrer selbst ab-

hangt, der Uber seine Zukunft entscheidet. Sie bezeichnet somit eine generalisierte Erwar-

*® Fatalistische Externalitit als generalisierte Erwartung, dass subjektiv bedeutsame Ereignisse im
Leben, in Lebenssituationen und Handlungsanforderungen sowie deren Bewaltigung von schicksal-
haften Ereignissen, Pech oder Gluck abhangen.
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tung, nach der bedeutende Ereignisse und deren Bewaltigung vom Einfluss anderer (po-

werful others: machtiger anderer) abhangen.

Handlungsergebnisse und Ereignisse haben wiederum Folgen (z.B. ,,Strenge ich mich in
der Schule an und schaffe ich den Quali, steigen meinen Chancen auf einen Ausbildungs-
platz”). Diese (4.) situativen Folge-Erwartungen oder Instrumentalitatserwartungen werden
in der generalisierten Auspragung als Konzeptualisierungsniveau definiert. Damit wird das
kognitive Ausmaf der Durchdringung sowie des Verstehens von Lebens- oder Handlungssi-

tuationen und ihrer Dynamik (Folgen und Folgen hoherer Ordnung) bezeichnet.

Es hangt allerdings von der Wertorientierung und von den Lebenszielen ab, wie Hand-
lungsergebnisse und deren Folgen gewertet und bewertet werden. Die subjektive Bewer-
tung (Valenzen) eines schulischen Scheiterns (als Handlungsergebnis) und seiner Folgen
(z.B. kein Ausbildungsplatz) hangt davon ab, welche Rolle Schule und schulische Abschlus-
se sowie eine Ausbildung fur den Jugendlichen spielen bzw. inwieweit er diese Zusammen-
hange selbst sieht oder sehen kann. (5.) Diese auf die Handlungsergebnisse, Ereignisse und
Folgen bezogenen situationsspezifischen Valenzen finden ihre Generalisierung in den all-

gemeinen Wertorientierungen und Lebenszielen des Jugendlichen.

Folgende Tabelle stellt die genannten Konstrukte zusammenfassend gegenuber:

Persénlichkeitsvariable situations- und handlungsspezifisches Konzept

Selbstkonzept eigener Fahigkeiten Kompetenzerwartung oder Situations-Handlungserwartung als subjektive Er-
wartungen darlber, dass in der gegebenen Situation der Person Handlungsalterna-

tiven — zumindest aber eine Handlungsmoglichkeit — zur Verfigung steht

Kontrolliiberzeugungen Kontrollerwartung oder Handlungs-Ergebniserwartung als subjektive Erwartun-

gen dariiber, dass auf eine Handlung bestimmte Ergebnisse folgen oder nicht

folgen

Vertrauen Situations-Ereignis-Erwartung als subjektive Erwartung, dass ein bestimmtes
Ereignis in einer gegeben Lebenssituation auftritt oder verhindert wird, ohne dass

die Person selbst aktiv wird und handelt

Wertorientierungen und Interessen Ereignis- und Folgevalenzen als subjektive Bewertung der Handlungsergebnisse

und Ereignisse sowie der Folgen

Konzeptualisierungsniveau Instrumentalititserwartung oder Ereignis- und Ereignis-Folge-Erwartung als
subjektive Erwartung daruber, dass bestimmten Ergebnissen oder Ereignissen

bestimmte Konsequenzen folgen

Tab. 1: Personlichkeitsvariablen mit definierten situationsspezifischen Konzepten im HPP nach Krampen (1991,
13; 2002, 710 f.; 2005, 103 f.)
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Die Zusammenhange der definierten Konstrukte im HPP zeigt folgende Abbildung:

e {

Vertrauen Wertorientierungen und Lebensziele
trust value orientations and life goals
v
Subjektive Neuheit / | | |
Ambiguitat ’
. Situations-Ereignis-Erwartung Valenz Valenz
S-O-Expectancy
Handlungssituation / Handlung Handlungsergebnisse Folgen
Lebenssituation > »| und Ergebnisse > >
situation S action A outcomes O consequences C
Y
S-A-Expectancy A-O-Expectancy 0-C-Expectancy
Kompetenzerwartung Kontrollerwartung Instrumentalititserwartung
Selbstkonzept eigener Fahigkeiten Kontrolliiberzeugungen Konzeptualisierungsniveau
self-concept of competence control orientation level of conceptualisation
(subjective knowledge)
h4

Abb. 8: Handlungstheoretisches Partialmodell der Personlichkeit nach Krampen (vgl. 2002, 702; engl. Ter-
mini aus 2005, 103 sind kursiv gekennzeichnet)

Einen gerade fur Padagogik bei Kindern und Jugendlichen mit besonderen (Forder-) Be-
dirfnissen wichtigen Ausblick hat Krampen selbst geliefert, der allerdings von Seiten der
Sonderpadagogik und insbesondere der Padagogik bei Verhaltensstorungen noch nicht

aufgegriffen oder reflektiert worden ist.

Krampen rekonstruiert und spezifiziert aus den genannten und definierten Personlichkeits-
konstrukten sozial-kognitive wie emotionale Persénlichkeitsmerkmale wie Angstlichkeit,
Hoffnungslosigkeit bzw. Vertrauen in die Zukunft (3. Komponente der Vertrauenstrias
Krampens 1997; vgl. auch 2005, 111). Damit berthrt Krampen originare Themen der Re-
habilitationspadagogik bei Kindern mit Gefuhls- und Verhaltensstorungen. Fur diese Un-
tersuchung im Kontext von Zukunftsplanen, Identitatsprojekten, prospektive Hoffnungen
und Angsten von Schiilern gerade an der Schule zur Erziehungshilfe war diese strukturelle
Ausrichtung und Orientierung des Modells entscheidend, um als Grundlage fir den empi-
rischen Teil sowohl der quantitativen Erhebung der Kompetenz- und Kontrolliberzeugun-
gen zu dienen (vgl. FKK nach Krampen 1991), sowie entscheidend zur Struktur des Leit-
fragens fir die qualitative Interviewerhebung beizutragen. Hoffnungslosigkeit bezeichnet
dabei die ,,negative Erwartung einer Person Uber sich selbst, die personspezifische Umwelt
und uber das kunftige Leben, die mit reduzierten Handlungs- und Lebenszielen verbunden

sind” (Krampen 1991, 15). Umgekehrt beinhaltet Zukunftsvertrauen die positive Erwartung
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fur die , personliche Zukunft, [...] die Zukunft der Angehorigen und Freunde, [...] die Zu-
kunft der Eigengruppe und Gesellschaft sowie [...] die der Menschheit allgemein (etwa

unter umwelt- und friedensthematischen Gesichtspunkten)” (ebd. 2002, 704).

Das entscheidende Postulat zum Verstandnis des HPP lautet, dass deskriptive und prog-
nostische Bedeutungen der Personlichkeitsvariablen mit dem Grad der Strukturierung und
kognitiven Reprasentation einer Lebens- und Handlungssituation kovariiert (vgl. ebd. 1991,
15; 2002, 702). Das heifdt nichts anderes, als dass ,,in bekannten, subjektiv kognitiv gut
strukturierten Situationen und Lebensbereichen das Handeln und Erleben auf die situati-
ons- und handlungsspezifischen Komponenten zurlickzufihren ist” (ebd. 2002, 702). Hier
ist der Grad subjektiver Neuartigkeit gering. ,Ist die Lebenssituation oder der Lebensbe-
reich dagegen subjektiv neuartig, mehrdeutig und damit kognitiv nicht oder weniger gut
strukturierbar, so ist in Analysen interindividueller Unterschiede und intraindividueller
Entwicklungsprozesse auf die bereichsspezifischen bzw. generalisierten Modellkomponen-
ten (d.h. die Personlichkeitsvariablen i.e.S.) zurlickzugreifen” (ebd.). Je nach Auspragung
und Art der subjektiven Situationsstrukturierung bzw. subjektiven Handlungsanforderung
sind situationsspezifische (Abb. Ebene 1), bereichsspezifische (Abb. Ebene 2) oder genera-
lisierte Konstruktoperationalisierungen (Abb. Ebene 3) indiziert. Zur Verdeutlichung hat
Krampen neben der funktionalen auch diesen strukturellen Theorieaspekt naher behandelt
(u.a. 2005), der eine hypothetische Konzeption der hierarchischen Struktur der handlungs-
theoretischen Personlichkeitsvariablen graphisch veranschaulicht (siehe nachfolgende Ab-
bildung).

Diese hypothetische Konzeption macht deutlich, weshalb Gunter Krampen seinem Ansatz
den Titel , Partialmodell der Personlichkeit” gegeben hat: ,,Das Resultat ist ein Personlich-
keitsstrukturmodell, das auf Ebene 4 verschiedenste Personlichkeitsbereiche umfasst, de-
ren Integration dann (auf Ebene 5) das molarste hypothetische Konstrukt der Personlich-
keitspsychologie - namlich das Konstrukt der Personlichkeit selbst - ausmacht. Damit ist
auch geklart, dass es sich um ein Partialmodell der Personlichkeit handelt, das andere Per-
sonlichkeitstheorien dort erganzt, wo es um Analysen von Handlungen und Handlungsin-

tentionen geht” (Krampen 1991, 17) 39

3 ~Ausgehend von situationsspezifischen Erwartungen und konkreten Handlungszielen (Ebene 1)
wird zunachst auf situationsuibergreifende, auf einen bestimmten Handlungs- oder Lebensbereich
bezogene Aspekte des Selbstkonzepts, des Vertrauens, der Kontrolliberzeugungen, des Konzeptua-
lisierungsniveaus und der Zielorientierungen generalisiert (Ebene 2). Diese situationsubergreifen-
den, jedoch auf bestimmte Handlungsklassen bezogenen Variablen finden eine weitere Verallge-
meinerung in den molaren Konstrukten der generalisierten handlungstheoretischen Personlich-
keitsvariablen auf Ebene 3. Diese Generalisierung bezieht sich nicht mehr nur auf verschiedene
Situationen, sondern auch auf unterschiedliche Handlungsklassen und Lebensbereiche. Die Inter-
dependenzen dieser molaren Konstrukte gehen auf ihre gemeinsame, konzeptuelle Zugehorigkeit
zum System der handlungstheoretischen Personlichkeitsvariablen (Ebene 4) zuruck. Gleichzeitig
wird angenommen, dass dieser Personlichkeitsbereich in einem erweiterten, auch andere Person-
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Ebene 4: e
System handlungs- selbst- und umweltbezogene Kognitionen sowie
theoretischer Sys- entwicklungs- und selbstbezogene Emotionen (retrospektiv, aktuell, prospektiv)
temvariablen

-
Ebene 3: (

Generalisierte selbst-

generalisiertes

generalisiertes

generalisierte

generalisiertes

Wertorientie-

und umweltbezogene Vertrauen Selbstkonzept Kontrolliiberzeugung  Konzeptualisierungs-  rungen und

Kognitionen Niveau Lebensziele
-

Ebene 2: (

Bereichsspezifische
selbst- und umwelt-

bereichsspezifisches
Vertrauen

bereichsspez.
Selbstkonzept

bereichsspez.
Kontrolliiberzeugung
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Konzeptualisierungs-
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Erwartungen

b K iti Niveau u. Handl.ziele
ezogene Kognitio L
nen
Ebene 1: 'S . —
Situationsspezifische Situations-Ereignis- Kompetenz- Kontroll- Instrumentalitats- Valenz der
Erwartungen und Erwartung erwartung liberzeugung erwartung Ergebnisse
Handlunasziele und Folgen

- J

Abb. 9: Hypothetische Konzeption der hierarchischen Struktur handlungstheoretischer Personlichkeitsva-
riablen (aus dem engl. Ubersetzt nach Krampen 2005, 105; erweitert durch eine entwicklungs- und selbst-
bezogene Emotionsperspektive)

Eine im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wichtige theoretische Bezugsherstellung
vollzog Krampen 2002, indem er das bisherige Konzept der HPP mit Aspekten der aktiona-
len Entwicklungspsychologie erweiterte (und dort v.a. auf Brandstadter 1989; Brandtstad-
ter & Lerner 1999; Brandstadter et al. 1986 Bezug nahm). Dabei hat Krampen Kernkonzep-
te der HPP mit zentralen Konzepten der aktionalen Entwicklungspsychologie verbunden,
woraus eine , Heuristik entwicklungsbezogener Kognitionen, Emotionen und Handlungen”

(Krampen 2002, 704) entstand, die folgendermal3en geordnet werden kann:

(1) nach Retrospektion, aktueller Lebenssituation und Prospektion als zeitlich-
biographisches Kriterien (vgl. auch Greve 2000, 19), sowie
(2) nach den im Kernbereich der HPP unterschiedenen Erwartungs- und Valenz-

variablen.

Im auBeren Bereich der nachfolgenden Abbildung sind die sich daraus ergebenden Zu-

sammenhange zu den handlungstheoretischen Personlichkeitsvariablen spezifiziert.

lichkeitsbereiche (wie etwa emotionale Labilitat und Extraversion/ Introversion) umfassenden hie-
rarchischen Modell auf Ebene 4 mit den entsprechenden weiteren molaren Personlichkeitskonstruk-
ten verbunden werden kann.” (Krampen 1991, 17).
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<« vergangene Entwicklung —¢ > zukiinftige Entwicklung =~————

Vertrauen in andere

I Valenz Valenz'

retrospektive entwick- initial erwartete Entwicklung l 1

Subjektive Neuheit / Ambiguitit [ Vertrauen ] [ Wertorientierungen / Lebensziele ]

lungsbezogene und
identitatsrelevante
Emotionen

Aktuelle Entwicklungsbezo- Zukunftsvertrauen
Wahrnehmung gene Bemuhun- Entwicklungsziele Folgen fiir die
und Bewertung der gen, entwicklungs- eigene N Misstrauen /

entwicklungsbezogene Lebenssituation | regulative Hand- [ | | Entwicklung " Hoffnungslosigkeit

Kausalattributionen; lungen

Wahrnehmung und
(emotional-evaluative)

Bewertung der f I f 4 ?
erreichten Entwick- -
Kompetenz- Kontroll- Instrumentalitats

lungsschritte bzw.
Riickschritte erwartung erwartung -erwartung

revidiert erwartete Entwicklung
(personale Entwicklungskontrolle)

Selbstvertrauen

[ Selbstkonzept eigener Fahigkeiten ] [ Kontrolliiberzeugungen ] [ Konzeptualisierungsniveau ]

Abb. 10: Handlungstheoretisches Partialmodell der Personlichkeit mit Konzepten aus der aktionalen Entwick-
lungsperspektive (modifiziert aus Krampen 2002, 703; 2005, 108) und dem Ansatz der Vertrauenstrias aus
Zukunftsvertrauen, Selbstvertrauen (Selbstkonzept) und (interpersonales) Vertrauen in andere(s) (vgl. Krampen
1997)

Die dynamische Historizitat und Eingebundenheit des Menschen betont Krampen, um den
Eindruck eines (simplifizierenden) linearen Fortschreitens als Entwicklungsvorstellung vor-
zubeugen: , The actual psychological life situation [...] is situated between the personal past
and the present future and involves retrospective as well as prospective development-
related evaluations and cognitions” (Krampen 2005, 108). So ist die aktuelle Lebenssituati-
on beispielsweise eines Jugendlichen folglich nur auf dem Hintergrund seiner retrospekti-
ven und prospektiven entwicklungsbezogenen Emotionen und Kognitionen (inkl. Kausal-
attributionen) zu (ko-)konstruieren. Genauer gesagt, bedeutet dies fur das Konstrukt Le-
benszufriedenheit (engl.: life satisfaction; Krampen 2005, 108) und die positive Bewertung
der eigenen Biographie40 bzw. Entwicklungszufriedenheit (engl.: developmental satisfacti-
on) die Einbeziehung retrospektiver entwicklungsbezogener und identitatsrelevanter Emo-
tionen (Abb. oben links) wie Stolz, Glicksempfinden, Arger, Trauer usf. als auch die wahr-
genommenen Schritte / Ruckschritte oder Stagnationen in der eigenen Entwicklung (engl:
perceived developmental gains and losses). Letztere stehen in enger Verbindung und in

Vergleichsprozessen bzgl. der Nahe und Distanz zu den eigenen personlichen (Ent-

** Greve (2000) verwendet hier in Anlehnung an sein Modell der Topographie des Selbst (siehe oben)
die Unterscheidung zwischen einem realen und méglichen Selbst, das retrospektiv zum einen kogni-
tiv-deskriptiv (so war ich) sowie zum anderen emotional-evaluativ (so hatte es sein konnen, so hatte
es sein sollen usf.) zu Bewertung der eigenen Geschichte und dadurch zu Lebenszufriedenheit fuhrt.
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wicklungs-) Zielen. Auf die Zukunft gerichtete entwicklungs- und identitatsbezogene An-
strengungen und Handlungen werden genauso wie prospektiv entwicklungsbezogene und
identititsrelevante Emotionen (Zukunftsoptimismus, Angstlichkeit, Hoffnungslosigkeit, de-
pressive Stimmung usf.) als eine Funktion der verschiedenen Aspekte von Erwartungen und

Valenzen angenommen.

Der Nutzen dieses Modells aus sonderpadagogischer Perspektive liegt darin, dass konkrete
Handlungen als identitatsrelevante Bemuhungen verstanden werden konnen, wobei ein
Reduktionismus der Verhaltensinterpretation auf rein kognitive Prozesse genauso vermie-
den wird wie die hypothetische Loslosung der Person von der eigenen Historizitat und/oder
Zukunftsausrichtung. Dies hat Folgen sowohl fur den Forschungsprozess, da uber die Frage
der empirischen Erhebung von Selbstkonzeptvariablen hinaus wesentlich komplexere Fra-
gestellungen relevant werden, die Uber die Ublichen quantitativen Methoden hinausgehen.
Im methodischen Teil dieser Arbeit wird auf die Notwendigkeit qualitativer Methodologie
noch naher eingegangen. Zum anderen aber hat das Modell auch unmittelbare Auswirkun-
gen auf die praktische Padagogik mit Kindern und Jugendlichen, denen einen sonderpada-
gogischer Forderbedarf in ihrer emotionalen und sozialen Entwicklung zugeschrieben wur-
de. So erlauben es die Personlichkeitsvariablen wie Selbstkonzept eigener Fahigkeiten oder
die Internalitat / Externalitat der Kontrolliberzeugungen, padagogische Konsequenzen ab-
zuleiten. Durch die Vermittlung selbstwirksamer Erfahrungen des Kindes oder des Jugend-
lichen aufgrund des Erlebens eigener Kompetenzen sowie der internalen Kontrollierbarkeit
von Anforderungen etwa konnen dysfunktionale Generalisierungen wieder verandert wer-
den. Ein Jugendlicher, der sich im schulischen Setting stets nur als »Versager« gefuhlt hat,
muss es nicht bleiben. Allerdings stellt sich hier die Frage nach Wertorientierungen, Le-
benszielen und im weiteren Sinne nach ldentitatsprojekten. Wohin strebt ein Jugendlicher?
Welche Ressourcen im Kontext der Vertrauenstrias nach Krampen (ebd. 1997: interperso-
nales Vertrauen, Selbstvertrauen, Zukunftsvertrauen) weil3t er auf? Und ist nicht Vertrauen
in die Zukunft eine der padagogischen Zielperspektiven in der postmodernen Risikogesell-
schaft (vgl. Beck 1986)?

Die Auswirkungen auf den forderdiagnostischen Prozess sind daher multidimensional. Sie
beziehen sich u.a. auf die diagnostischen bzw. (ko-)konstruktiven Prozesse im Sinne einer

verstehenden,reflexiven (Sonder-) Padagogik bezuglich

» der subjektiv wahrgenommenen Biographie eines Jugendlichen sowie dessen ei-
gene emotionale Bewertung seiner Lebensgeschichte (vgl. Abb.: retrospektive
entwicklungsbezogene und identitatsrelevante Emotionen; entwicklungsbezoge-
ne Kausalattributionen, Wahrnehmung und emotional-evaluative Bewertung der

erreichten Entwicklungsschritte bzw. Riickschritte),
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2.3.3.2.2.

der subjektiven Konstruktion der aktuellen Wirklichkeit in Form narrativer Pro-
zesse bzgl. der aktuellen Wahrnehmung und Bewertung der Lebenssituation aus
der Sicht des Jugendlichen sowie seine Einschatzung daruber, in wie weit die ak-
tuelle Lebenssituation subjektiv neuartig ist oder nicht (vgl. Abb.: aktuelle Wahr-

nehmung und Bewertung der Lebenssituation),

der Einschatzung des Jugendlichen, ob er sich selbst lberhaupt zutraut, be-
stimmte Anforderungen zu bewadltigen (vgl. Abb.: Selbstkonzept eigener Fahig-
keiten/Selbstvertrauen bzw. Kompetenzerwartung) bzw. ob er der Meinung ist,
es hange uberhaupt von ihm selbst ab oder eben nicht, welchen Ausgang ein Er-

eignis nimmt (vgl. Abb.: KontrolIijberzeugungen/KontroIIerwartung),41

die Frage des Vertrauens des Jugendlichen in andere Personen oder Ereignisse,
die bestimmte Handlungen beeinflussen (die Beziehung zum Lehrer usf.) (vgl.

Abb.: Vertrauen/Vertrauen in andere(s)),

der Auseinandersetzung der unmittelbaren Handlungs- und Entwicklungsziele
des Jugendlichen, die wiederum eingebettet sind in seine (globalen wie situati-

onsspezifischen) Wertorientierungen und Lebensziele (vgl. Abb. 10),

der Fahigkeiten zur Einschatzung (Konzeptualisierungsniveau) und die Erwar-
tungen (Instrumentalitatserwartung) des Jugendlichen oder Schulers ob der et-
waigen Folgen einer Handlung (vgl. Abb.: Folgen fur die eigene Entwicklung),
wobei diese wiederum in zweiter Ordnung mit den globalen Wertorientierungen,

Lebenszielen, Identitatsperspektiven und |dentitatsprojekten stehen,

der grundlegenden Frage des Zukunftsvertrauens (versus Misstrauen / Hoff-

nungslosigkeit; in der Abb. rechts).

Empirisches Instrument auf der Grundlage des HPP: der Fragebogen zu

Kompetenz- und Kontrolliberzeugung (Abk. FKK)

Auf der Grundlage seines Ansatzes hat Krampen (1991) ein empirisches Instrument zur

Erfassung grundlegender Personlichkeitsvariablen vorgelegt, den Fragebogen zu Kompe-

tenz- und Kontrolliberzeugungen (Abk.: FKK). Der normierte*? Fragebogen wird seit 1991

bei Jugendlichen im Alter ab 14 Jahren angewendet. Folgende Tabelle gibt eine Ubersicht

uber die Skalen des Fragebogens, beruhend auf der Theorie des HPP:

*! Diese beiden Aspekte sind Teil des von Krampen (2005, 108: engl. ,personal control over deve-
lopment”) als ,,personale Entwicklungskontrolle” bezeichneten Konstrukts (vgl. Abb. 10).
2 Es liegen T-Werte und Prozentrang-Normen flir Erwachsene (N = 2.028) und Jugendliche (14-17 Jahre, N =

248) vor.
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Abk./Kurzbezeichnung® ~ Skalenbenennung Items

Primarskalen

FKK-SK Selbstkonzept eigener Fahigkeiten 8
(generalisiertes Selbstkonzept eigener Fahigkeiten)

FKK-I Internalitat 8
(Internalitat in generalisierten Kontrolliberzeugungen)

FKK-P Soziale Externalitat 8
(sozial bedingte Externalitat in generalisierten Kontrolliberzeugungen: ,,powerful others control”)

FKK-C Fatalistische Externalitat 8
(fatalistisch bedingte Externalitat in generalisierten Kontrolliiberzeugungen: ,,chance control”)

Sekundarskalen
FKK-SKI Selbstwirksamkeit 16
(generalisierte Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen: Integration der Skalen FKK-SK und FKK-I)

FKK-PC Externalitat 16
(generalisierte Externalitat in Kontrolliberzeugungen: Integration der Skalen FKK-P und FKK-C)

Tertiarskala

FKK-SKI-PC Internalitat versus Externalitat 32
(generalisierte Internalitdt versus Externalitat in Kontrolliiberzeugungen: Integration der Skalen
FKK-SKI und FKK-PC)

Tab. 2: Skalen des Fragebogens zu Kompetenz- und Kontrolliberzeugungen (FKK) (nach Krampen 1991)

Der FKK erfasst in den Primarskalen (1) das generalisierte Selbstkonzept eigener Fahigkei-
ten, (2) die Internalitat in generalisierten Kontrolliberzeugungen, (3) sozial bedingte Exter-
nalitat und (4) fatalistische Externalitat bei Jugendlichen (und Erwachsenen). Zu diesen vier
Primarskalen sind zudem Auswertungen nach Sekundar- (generalisierte Selbstwirksamkeit;
generalisierte Externalitat) und Tertiarskalen (Internalitat versus Externalitat in Kontroll-

uberzeugungen) moglich.

Untersuchungen zur Konstruktvaliditit haben analog zu den theoretischen Uberlegungen
und Hypothesen des HPP empirisch bestatigt, dass signifikante Zusammenhange zwischen
handlungstheoretischen Personlichkeitsvariablen (Skalen des FKK) und (a) anderen hand-
lungstheoretischen Personlichkeitsmerkmalen, (b) entwicklungsbezogenen Emotionen und
Kognitionen, (c) fur die Padagogik bei Gefuhls- und Verhaltensstorungen interessante Ska-
len des FPI-R sowie (d) Indikatoren der Depressivitat nachzuweisen sind. Eine tabellarische
Ubersicht iiber ausgewihlte Korrelationen zeigt bei Sichtung der dargestellten Daten (u.a.

in Krampen 1991, 56 ff.) folgendes Ergebnis:

* Die beschrieben Skalenabkirzungen werden im empirischen Teil dieser Untersuchung ubernom-
men und verwendet.
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Variable (Skala) Korrelationskoeffizienten (Nachkommastellen)

FKK- FKK - FKK- FKK- FKK- FKK- FKK-

SK | P C SKi PC SKIPC
?Interpersonales Vertrauen (SV-Skala) 18** 11 S16%* -23* 20%* S19%* 22%
? Hoffnungslosigkeit (H-Skala) S27*% 21 19* 37 -29%*F  40** -43%*
b Depressiv-resignative Zukunftsaussichten (EMP-DEP) -25% -26* 34 22* -23 36** -27%
bﬁmgstlich-unsichere Zukunftsaussichten (EMP-ANG) -22 -18 29** 34** -19 37** -27*
bOptimistische Zukunftsaussichten (EMP-OPT) 24* 26* -23% -10 27* -19 -17
® | ebenszufriedenheit (LZ-Skala) 33* 43** -29 -31* 45%* -30 37*
® Entwicklungszufriedenheit (EZUF) 22%* 07 -21%*  -35%%  27%* -33% 27%
¢ Lebenszufriedenheit (FPI-1) 26** 20** -13* S21%*% 37** -23%*%  39%*
¢ Leistungsorientierung (FPI-3) 17** 25%* -03 -12* 28** -10 17**
¢ Gehemmtheit (FPI-4) S21%% 16 14 10 -24** 5% -26*
¢ Erregbarkeit (FPI-5) -04 -02 23** 03 -06 24** -18**
¢ Kérperliche Beschwerden (FPI-8) S21%% 13 17** 10 -30**  19* -24%*
¢ Extraversion (FPI-E) 23** 26 -14* -18**  29** S21% 33
¢ Emotionalitat (FPI-N) S23% 0 -30%F 21* 09 -32%F 2% -47x*
4 Depressivitit (BDI) -39**  -32* 24 53** -41%% 57 -34*

**p < .01, *p<.05

Tab. 3: Korrelationen der FKK-Skalen zu anderen Variablen in verschiedenen Stichproben (zusammengestellt
aus Krampen 1991, 56 ff.)

Insgesamt kann festgehalten und Uber die Datenlage hinaus geschlossen werden, dass die
Personlichkeitsvariablen des HPP bzw. der empirisch-relevanten Variablen des FKK in en-
gem Zusammenhang mit Emotionen und Kognitionen stehen, die auf die eigene zukunftige
Entwicklung bezogen sind. Ein hohes generalisiertes Selbstkonzept eigener Fahigkeiten
(FKK-SK) korreliert positiv signifikant mit optimistischen Zukunftsaussichten (EMP-OPT),
was auch fur die Internalitat in generalisierten Kontrolluberzeugungen (FKK-1) zutrifft. Ju-
gendliche, die um die eigenen Starken wissen und die vermuten, Handlungs- und Entwick-
lungsergebnisse hingen hauptsachlich von der eigenen Anstrengung und Leistung ab, se-
hen demnach optimistisch in die eigene Zukunft. Eine subjektiv starkes Gefuhl und eine
hohe Einschatzung der eigenen Abhangigkeit von anderen (soziale Externalitat: FKK-P)
oder von schicksalhaften Ereignissen (fatalistische Externalitat: FKK-C) impliziert dagegen
signifikante Zusammenhange mit depressiv-resignativen (EPM-DEP) sowie angstlich-
unsicheren Zukunftsaussichten (EPM-ANG). Lebenszufriedenheit (LZ-Skala) und Entwick-
lungszufriedenheit (EZUF) weisen enge Verbindungen zu Selbstwirksamkeit (FKK-SKI) auf.

Fur den Identitatsprozess und die Entwicklung von Identitatsprojekten als prospektiv-

operationalisierte Handlungs- und Entwicklungsziele des Subjekts bedeutet dies, dass die
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von Krampen theoretisch verankerten (HPP) und empirisch-konzeptionierten (FKK) Person-

lichkeitsvariablen von groRRer Relevanz sind.

2.4. Identitatsprozess und ldentitatsregulation

Woher bezieht der Identitatsprozess seine Dynamik? ,ldentitatsarbeit”, wie u.a. Keupp et
al. 1997) sagen, ist ein aktiver Konstruktionsprozess des Subjekts auf die grundlegende
Frage ,Wer bin ich?”. Uberlegungen HauBers (1995, 47 ff.) thematisieren Identitat als mo-
tivationale Quelle per se. Wenn heute von Padagogen, beispielsweise von Lehrkraften an
Schulen zur Erziehungshilfe die scheinbare Gleichgultigkeit ihrer Schuler gegenuber schu-
lischen Inhalten usf. beklagt wird, ,Schule” fir die Jugendlichen auf den ersten Blick kei-
nen Wert mehr darstellt und somit keinerlei handlungsleitende Funktion oder ldentifikation
mit der Schule als |dentitatsprojekt zu erkennen ist, kann man diesen Zustand als Gleich-
gultigkeit oder Teilnahmslosigkeit bezeichnen. Das gegenteilige Konzept heil3t engl. com-
mitment, d.h. ,,innere Verpflichtung”. Eine innere Verpflichtung weist also auf eine innere
Haltung hin, sich auf Ereignisse oder Gegenstande (im Sinne Leontjews) einzulassen. Mar-
cia, der aus der Variable commitment ldentitatszustande ableitet, spricht auch von ,,perso-

nal investment” (Marcia 1980, 161).

Eine innere Verpflichtung bedeutet neben der Haltung auch das Engagement des Subjekts
(HauBer 1995, 49), womit commitment zum emotionalen und motivationalen Konzept wird:
.Innere Haltung und duBeres Engagement miissen zusammen kommen” (ebd. 50). Ein Ju-
gendlicher, der vorgibt ein begeisterter Skater zu sein, jedoch nur aus sozialem Druck der
Peer-Gruppe ,,mitmacht”, ist demnach identitatstheoretisch (gemessen an der inneren Ver-
pflichtung) kein , Skater”. Allerdings kann sich eine Begeisterung des Jugendlichen tatsach-
lich entwickeln, womit das Skaten etwa als spezifischer Ausdruck jugendlicher Haltung (U-
ber die eigentliche sportliche Betatigung hinaus) zur inneren Verpflichtung wird. Umge-
kehrt konnen innere Verpflichtungen gelost werden. In dieser Reversibilitat eines Commit-
ments liegen padagogische Ansatzpunkte zur Erziehung und Bildung von Haltungen und
padagogischen Entwicklungsimpulsen fur innere Verpflichtungen gegenuber funktionalen
Gegenstanden (im weiteren Sinne Erziehungs- und Bildungsziele; im naheren sonderpada-

gogischen Sinne auch spezifische Forderziele).

Neben dem Faktor Commitment wird in der Literatur eine Reihe weiterer Aspekte themati-
siert, die die motivationale Perspektive der ldentitat unterstreichen: u.a. Selbstanspruch in
Bedurfnissen und Interessen. Dabei spielt die Frage der eigenen Standards (fur das ideale
Selbst) eine entscheidende Rolle. HauRer folgert aus empirischen Untersuchungen, dass
ideale Standards im Selbstkonzept und Selbstwertgefiuihl so gesetzt werden, dass diese dem

realisierten Standard nicht ganz entsprechen (ebd. 52). Aus dieser Differenz werden die
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motivationalen Effekte erklarbar. Allerdings mussen die Standards auf solche Lebensberei-
che bezogen sein, die das Subjekt als subjektiv bedeutsam erlebt und einen Mindestgrad an
emotionaler Involviertheit (Betroffenheit) aufweisen. Weitere motivationale Aspekte betref-
fen die Konstrukte Kontrollmotivation (,,Bedurfnis, auf subjektiv bedeutsame Gegenstande
und ihre Entwicklung Einfluss zu nehmen”, ebd. 54), Selbstvertrauen (, Erfolgszuversicht in
Hinblick auf die Fahigkeit, eigene Bedurfnisse zu befriedigen, eigene Handlungsziele zu
erreichen”, ebd. 55), Selbstbewusstsein (, Erfolgszuversicht im Hinblick auf die Fahigkeit,
Zustimmung zu finden, andere zu lberzeugen, sich zu behaupten und durchzusetzen”, ebd.
55) und Konsistenzbediirfnis (,,Wunsch [...], Selbstwahrnehmungen und Selbstbewertungen

sich nicht nur einzubilden, sondern in der Realitat bestatigt zu finden”, ebd. 57).

Aus den bis hierher dargelegten Konstrukten und den Ausfuhrungen zur Identitat als situa-
tive Erfahrung und ubersituative Verarbeitung sowie als motivationaler Faktor liegt ein Ent-
wicklungsmodell in Form eines Kreismodells des Identitatsprozesses vor, das auf die Ent-
wicklungsprinzipien Piagets zuruckgreift (urspringlich von Whitbourne & Weinstock 1986,
modifiziert nach Frey & HaulBer 1987 und weiterentwickelt von HauRRer 1995, 63): Identi-
tatsassimilation und |ldentitatsakkomodation. Identitatsassimilation findet statt, ,,wenn Iden-
titat eines Menschen die Grundlage fir seine Erfahrungsinterpretation ist” (HauBer 1995,
62), Identitdtsakkomodation, ,wenn wahrgenommene Erfahrungen in ihrer Verarbeitung
eine Identitatsanderung bewirken” (ebd.). Am Beispiel des Selbstkonzepts eigener Fahig-
keiten kann dieser Prozess veranschaulicht werden: Ein Jugendlicher halt sich im hand-
werklichen Bereich fur wenig begabt, sein (bereichsspezifisches) Selbstkonzept ist diesbe-
zlglich niedrig. Punktuelle Erfahrungen bei diversen handwerklichen Tatigkeiten als neue
Erfahrung passt er an die bestehende ldentitat und sein niedriges Selbstkonzept an:
»Schau, ich kann das eh nicht”. Hier greift im Modell die Identitatsassimilation: Anpassung
der neuen Erfahrung an die bestehende Identitat mit einer identitatsstabilisierenden Wir-
kung. Wird diesem Jugendlichen aber z.B. wahrend eines Praktikums vom betreuendem
Handwerksmeister ruckgemeldet, dass er zahlreiche Aufgaben gut bewaltigt hat, kann es zu
Prozessen der Anpassung der bestehen Identitat an die neuen Erfahrungen kommen. Das
zuvor niedrige Selbstkonzept kann im Sinne einer Identitatsanderung aufgrund der positi-
ven Fremdbeurteilung der eigenen Fahigkeiten steigen. Daraus folgt eine veranderte

Selbstwahrnehmung.

Identitat Erfahrungen
1" als wahrgenommene Innenperspektive .Me" als wahrgenommene AuBenperspektive
Identititsstabilisierung | Identitatsassimilation

H Anpassung neuer Erfahrungen an die bestehende Identitat

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Identititsinderung Identititsakkomodation
Anpassung der bestehenden Identitat an neue Erfahrungen "

Tab. 4: Modell des Identitatsprozesses in Anlehnung an Piagets Entwicklungsmodell, das u.a. Whitbourne & Weinstock (1986),
Frey & HauRer (1987) sowie (HauBer 1997) herangezogen haben
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Wie bei Piaget spielen auch auf dem Hintergrund des Identitatsmodells Gleichgewichtszu-
stinde bzw. Aquilibrationsprozesse eine bedeutende Rolle: bei einer Dominanz von ldenti-
tatsassimilation werden subjektiv neue Erfahrungen Uberwiegend an die vorhandene Identi-
tatsstruktur angepasst (vgl. HauBBer 1995, 64). Dominiert lIdentitatsakkomodation, , wird die
vorhandene ldentitatsstruktur Gberwiegend an neue Erfahrungen angepasst” (ebd., 64). Die
Kritik am Whitbourne & Weinstock-Modell, es zeichne das Bild eines aufgrund von Erfah-
rung lediglich reagierenden und nicht agierenden Subjekts, nahm HauRer auf. Er orientier-
te sich am Prinzip des Kreismodells und fugte die entwickelten Bestimmungsmerkmale der
Identitat ,synoptisch” (ebd.) zusammen, die den identitatsregulativen Versuchen des Men-
schen sowohl initiativen als auch reaktiven Raum lassen. Folgende Abbildung 11 veran-
schaulicht diesen Kreisprozess. Die Bezeichnung ,Modell der Identitatsregulation” fuhrt
der Autor selbst auf den Umstand zuruck, dass es bei aktualgenetischen Prozessen der I-
dentitat um die stetige Wechselwirkung aus Realitatsprufung (der eigenen ldentitat) und

Selbstwertherstellung (bei Diskrepanzen zwischen |dealselbst und Realselbst) geht.44

Im Modell (Abb. 11) wird Identitat zusammenfassend bestimmbar als Konstrukt der ldenti-
tatskomponenten Selbstkonzept, Selbstwertgefihl und Kontrolliberzeugung (rechter Teil
der Abb.).

Diese wirkt indirekt-Ubersituativ verhaltenswirksam und hat Uber motivationale Prozesse
(abhangig von der inneren Verpflichtung, den Selbstanspruchen in Bedurfnissen und Inte-
ressen sowie der Kontrollmotivation, Selbstwertherstellung und Realitatsprufung) direkte
Auswirkungen auf das Erleben, Verhalten und Handeln des Subjekts (unterer linker Teil der
Abb.). Von der subjektiven Bedeutsamkeit und (emotionaler) Betroffenheit hangt es nun ab,
ob Ereignisse als situativ identitatsrelevant wahrgenommen werden. Identitat wird damit
zur , Ergebnisvariable verarbeiteter und generalisierter, subjektiv bedeutsamer [...] Erfah-
rungen [und gleichzeitigl Bedingungsvariable fir motivationale und Handlungsimpulse”
(HaulBer 1995, 67).

* HauRer fiihrt diesbeziiglich weiter aus: ,Die angestrebten Sollwerte bei der Identititsregulation
lauten vereinfacht ausgedrickt: Ich sehe mich richtig (Selbstkonzept); ich fuhle mich gut dabei
(Selbstwertgefiihl); ich bringe etwas zustande (Kontrolliiberzeugung)” (1995, 66).
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f Identitat als situative Erfahrung \

unter dem Einfluss kommunizierter Fremdwahrnehmung und
Fremdbewertung

Selbstwahrnehmung
bei vorausgehender Selbstaufmerksamkeit

Selbstbewertung
hinsichtlich individuellem und sozialem Vergleich

Personale Kontrolle Identitat als libersituative Erfahrung

Erkldren, Vorhersehen, Beeinflussen unter dem Einfluss des ,sozialen Spiegels” bei moglicher
Generalisierung und Spezifizierung

A

Selbstkonzept

bzgl. der Integritatsaspekte:

biographische Kontinuitat

okologische Konsistenz
Konsequenz in der Einstellungs-Verhaltens-Relation
Echtheit in der Gefiihls-Verhaltens-Relation
Individualitat

Gleichwertigkeit

Subjektive Bedeutsamkeit
Grad der Bedeutsamkeit von Bedeu-
tungsthematiken

Subjektive Betroffenheit
Emotionale Dimension subjektiver
Identitatsrelevant

Selbstwertgefiihl
in den Komponenten:
subjektives Wohlbefinden und Selbstzufriedenheit
Selbstakzeptanz und Selbstachtung
Kohérenzgefiihl, Erleben von Sinn und Erfiillung
Selbstandigkeit und Unabhangigkeit

A

Erleben - Verhalten - Handeln

in transaktionaler Wechselwirkung
zwischen Person und Umfeld Kontrolliiberzeugung
in den Komponenten:

direkt-situative Verhaltenswirksamkeit —...cccoooeininins

2 : Erkldrbarkeit (Attribution)
i Vorhersehbarkeit (Antizipation)
Beeinflussbarkeit (Aktion)

Identitit als motivationale Variable \

Innere Verpflichtung
(commitment) le

Selbstanspruch
in Bediirfnissen und Interessen

DR indirekt-ibersituative Verhaltenswirksamkeit
Kontrollmotivation, Selbstwertherstellung

k und Realitétspriifung /

Abb. 11: Modell der Identitatsregulation in Anlehnung an das Modell HauRers (1995, 65)

2.5. Zusammenfassung (von Kapitel 2)

Ausgehend von der klassischen Frage der ldentitatsforschung nach dem ,Wer bin ich?”
wurde die Perspektive auf dem Hintergrund der erweiterten Fragestellung Keupps et al.
(2006, 7) spezifiziert: ,,Wer bin ich in einer sozialen Welt, deren Grundriss sich unter Be-

dingungen der Individualisierung, Pluralisierung und Globalisierung verandert?”.

Unter Einbezug des theoretischen Ansatzes nach Erikson (1973a; 1973b; 1973c; 1982) und
seiner Rezeption bei Blasi (u.a. 1988; 1993) wurden verschiedene neuere terminologische
Zugange zu den Begriffen ,ldentitdt” und ,Selbst” differenziert. Anhand des komplexen
Modell Greves™ (2000, 20) konnten die unterschiedlichen inhaltlichen Auspragungen des

Konstrukts Identitat bzw. Selbst aufgezeigt werden: differenziert in eine zeitliche Perspekti-

Dimension 1

ve (retrospektiv, aktuell, prospektiv) , eine kognitiv-deskriptive bzw. emotional-

Dimension 2

evaluative Perspektive und eine Perspektive des realistischen bzw. maoglichen

* Greves Modell tragt die Bezeichnung ,,Dreidimensional Topographie des Selbst” (ebd. 2000, 20) in
Anlehnung an die geschilderten drei Perspektiven.
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Selbst?™ension 3 \vurden inhaltliche Strukturen des Selbst diskutiert. So wurde das ,Wer bin
ich?” auf dem Hintergrund der Mehrperspektivitat Greves zu einem ,Wer war ich?”, ,,Wer
bin ich?” und ,Wer werde ich sein?”, um als Beispiel lediglich die kognitiv-deskriptive Di-

mension des realistischen Selbst zu nennen.

Neben dieser inhaltlichen Ebene wurde Identitdt als Prozess definiert. Als Arbeitsdefinition
diente dabei der Ansatz HaulRers (2002), der Identitat ,,als subjektive Verarbeitung biogra-
phischer Kontinuitat/Diskontinuitat und okologischer Konsistenz/Inkonsistenz durch eine
Person in Bezug auf Selbstanspriiche und soziale Anforderungen” (ebd., 218) sieht, wobei
die Betonung des ,subjektiven Konstruktionsprozesses” in Anlehnung an Keupp (2006, 7)

herausgearbeitet wurde.

Die Analyse dieser ldentitatsansatze auf dem Hintergrund der sonderpadagogischen For-
schung und Rezeption zeigte, dass lediglich das Konstrukt , Selbstkonzept” ein empirisches
Interesse im wissenschaftlichen Feld der Sonderpadagogik hervorgerufen hat. Dabei wurde
meist die Auswirkung einer spezifischen Beeintrachtigung auf das Selbstkonzept bzw. die
Zusammenhange des Besuchs einer bestimmten Forderschulart und deren Implikationen
auf das Selbst untersucht. Das theoretische Konstrukt , Identitat” wurde vielfach in der Fas-
sung Thimms (1975) diskutiert, der auf den Arbeiten Goffmans (u.a. 1967) bzw. Krapp-
manns (u.a. 1969) aufbaut. Dabei sieht Thimm Beeintrachtigung und Behinderung als Auf-
gabe des Subjekts, zwischen der eigenen sozialen Identitat (soziale Zugehorigkeit: ,,so sein
wie andere”) und der personlichen Identitdt (Biographie und Subjektspezifika: ,so sein wie
sonst niemand”) zu balancieren, wodurch Ich-Identitit generiert. Einen weiteren in der
Sonderpadagogik beachteten Ansatz legte Frey (u.a. 1987) vor und spricht von ,ldentitat als
Integrationsleistung diskrepanter Selbsterfahrung” (Frey 1983, 55). Das Verdienst dieses
Modells liegt in der Betonung des ,internen Aspekts”, was einer ,vorschnellen Pathologi-
sierung behinderter Menschen” vorbeugt, wie Cloerkes resimiert (2001, 149). Insgesamt
zeigt die theoretische und empirische Forschungslage, dass ldentitat zwar vielfach und in
unterschiedlichster Form in der Sonderpadagogik thematisiert wurde, jedoch fundiert wis-
senschaftlich sowohl im theoretischen Bezug als auch in der empirischer Erfassung nicht

ausreichend behandelt wurde.

Ausgehend von der kritischen Betrachtung der willkirlichen Verwendung der unterschied-
lichen Ansitze des Identititskonstrukts in der Sonderpadagogik (Uberblick u.a. bei Cloerkes
2001) wird explizit das Modell HauBers (1995) eingefuhrt. Die ldentitatskomponenten
Selbstkonzept, Selbstwertgefuhl und Kontrolluberzeugung werden dabei im Kontext situati-
ver und ubersituativer Prozesse (Generalisierung und Spezifizierung) betrachtet. Auf dieser
Grundlage wird das handlungstheoretische Partialmodell der Personlichkeit (HPP) Kram-
pens (u.a. 2005) genauer dargestellt, bildet es doch die Grundlage zu einem konkreten Ver-
standnis der handlungsleitenden Funktion von lIdentitat (vgl. HauRBers Umschreibung der
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Identitat als ,, motivationale Quelle”). Zudem basiert auf dem Modell des HPP ein Teil der

empirischen Untersuchung der vorliegenden Arbeit.

Der Nutzen der jeweiligen Modellaspekte von HaulBer und Krampen aus sonderpadagogi-
scher Perspektive wird ausfihrlich beschrieben. So wird sowohl fiir das Praxisfeld wie fur
das Forschungsfeld der Sonderpadagogik die Zielperspektive einer reflexiven,verstehenden
Padagogik benannt und anhand folgender Teilbereiche der ldentitatsforschung evident:
Verstehen der subjektiv wahrgenommenen Biographie, die narrative Konstruktion der aktu-
ellen subjektiven Wirklichkeit, die Selbsteinschatzung und Auspragung des Selbst hinsicht-
lich verschiedener Personlichkeitsvariablen (u.a. Selbstkonzept, Kontrolliberzeugung usf.),
der Frage des Vertrauens in sich selbst, in andere und in die Zukunft sowie die konkreten
Handlungsbezlge als Auseinandersetzung mit eigenen Wertorientierungen und Lebenszie-
len. Die unterschiedlichen Perspektiven eroffnen Moglichkeiten und Herausforderungen fur
das Verstandnis von Jugendlichen, insbesondere von vermeintlichen ,Stérern und Gestor-
ten”. Dies wird als Basis sonderpdadagogischen Handelns und Ausgangspunkt eines forder-

diagnostischen Prozesses angesehen und diskutiert.

Im Modell der Identitatsregulation (in Anlehnung an Hauer 1995) wird abschlieRend der
Prozesscharakter der unterschiedlichen |dentitatskomponenten betont und zusammenfas-

send in Beziehung miteinander gestellt.

Als ein erstes Zwischenfazit kann nun eine Annaherung an die ldentitatskonstruktionen von
Kindern und Jugendlichen mit besonderen sozialen und emotionalen Forderbedurfnissen
konstatiert werden, die in Modifikation der Keupp’'schen Grundfrage der Identitatsfor-

schung (2006, 7; siehe oben) in folgender Hinsicht (neu)formuliert werden kann:

Wer sind die ,,Storer und Gestorten” (Konstrukt Soziale Identitit des ,,Sonderschiilers all-
gemein” und der Persénlichen Identitdt des ,,Sonderschilers auf dem Hintergrund subjekt-
spezifischer Merkmale”), wer glauben diese Jugendlichen selbst zu sein (Soziales Selbst als
Entwurf eines Bildes der Meinung anderer lber ,,die Gestorten” sowie die Konstruktion des
Privaten Selbst, etwa das Bild von sich selbst als ,Storer”) in der sozialen Welt, deren
Grundriss sich unter Bedingungen der Individualisierung, Pluralisierung und Globalisierung
verandert? Wie stellen diese Jugendlichen aus einem subjektiven Konstruktionsprozess
heraus die Passung zwischen innerer und auRerer Welt her (Balancierte Identitdt und hand-
lungsleitende Konsequenzen aus der Verarbeitung der sozialen Konstruktion ,Storer und

Gestorte”)?*

Dies ist der Ausgangspunkt bzgl. der weiteren Ausfihrungen des nachsten Kapitels zur

Entwicklung der Identitat unter besonderer Berucksichtigung des Jugendalters.

4 Terminologische Verwendung der Bezeichnungen Soziale Identitat, Personliche Identitat, Soziales
Selbst, Privates Selbst und Balancierte Identitat in Anlehnung an Frey (1987).
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3. Identitat als Projekt des Jugendalters

Die Konstruktannaherung im Rahmen dieser Untersuchung beinhaltete bislang ausgewahl-
te strukturelle Aspekte der Identitat sowie spezifische prozessorientierte Modelle. Diese
thematisierten zum einen Spezifizierungs- und Generalisierungsprozesse hinsichtlich be-
deutender ldentitatskomponenten, wie in Haullers Ansatz ausgefuhrt (u.a. 1995; 2002). Ei-
nen handlungstheoretischen Zugang mit einer theoretischen Verknupfung zur aktionalen
Entwicklungspsychologie vollzieht Krampen (2000; 2005). Er veranschaulicht in seinem
Modell HPP* den Stellenwert sowohl erwartungsbezogener Kognitionen als auch identi-
tatsrelevanter, auf die eigene Entwicklung ausgerichteter Emotionen auf das eigene Han-

deln.

Wie sich Identitat uber die Lebensspanne entwickelt, welche Aspekte in struktureller und
mikroprozessualer Art in bestimmten Lebensphasen variieren, sich ablosen, in Wechselwir-
kungsverhaltnissen stehen, sich erganzen oder neu bilden, versuchen globalere Konzepte
der ldentitatsentwicklung zu erklaren (3.1). Dabei wurde die Jugendphase, die ja per se von
padagogischem Interesse der allgemeinen Schulpadagogik und der Sonderpadagogik ist,
seit Beginn der Identitatsforschung als einer der »pragenden« Lebensabschnitte fur Identi-
tatsbildungsprozesse diskutiert (3.2). Aufgrund neuerer Ansatze, die Identitatsarbeit als
lebenslange Aufgabe Uber die gesamte Lebensspanne hinweg betrachten, spricht Fend
(2001) bei der Betonung der ldentitatsfragen im Jugendalter vielmehr von der Entwick-
lungsaufgabe Identitatsarbeit (3.3). Aus sonderpadagogischer Perspektive und dem speziel-
len Fokus auf solche Jugendliche, die einen sonderpadagogischen Forderbedarf im Forder-
schwerpunkt soziale und emotionale Entwicklung aufweisen, ist die Fragestellung, welchen
Einfluss und welche Rolle spezifische Identitatskonstruktionen bei der Entwicklung von Ge-
fuhls- und Verhaltensstorungen spielen, bedeutsam. Die theoretischen Ansatze zur ,,abwei-

chenden Identitat” und zu , Identitatsstorungen” sind dabei von besonderer Relevanz (3.4).

3.1. Konzepte der Entwicklung von ldentitat

Um die grundsatzliche inhaltliche Tendenz der nachfolgenden Ausfuhrungen vorwegzu-
nehmen, sei zunachst auf Kraus & Mitzscherlich verwiesen, die in ihren viel beachteten Bei-
trag , Abschied vom GroRprojekt” (1997) der Frage nachgehen, ob es heute liberhaupt noch
moglich ist, auch nur in Teilen den ldentitatsbegriff Eriksons zu verwenden (ldentitat als

Lunmittelbare Wahrnehmung der eigenen Gleichheit und Kontinuitat in der Zeit und die

“"Abk. HPP: Handlungstheoretisches Partialmodell der Personlichkeit (Krampen 2000; 2002; 2005)
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damit verbundene Wahrnehmung, dass auch andere diese Gleichheit und Kontinuitat er-
kennen”; Erikson 1973, 18). Sie beantworten diese Frage wie folgt: ,,Die Normalitat von
jugendlicher Identitatsentwicklung im Europa der spaten neunziger Jahre scheint darin zu
bestehen, dass individuelle Losungen fur Alltagsprobleme individuell gefunden werden
miussen. [...] Im Rahmen kleinteiliger Netzwerkbeziige gibt es dann durchaus Verstandi-
gungsmoglichkeiten, aber keine grundsatzlichen (normativen) Verallgemeinerungen mehr”
(Kraus & Mitzscherlich 1997, 169).

Die hier angesprochene Fortentwicklung in der Identitatsforschung und speziell der Mo-
dellfortschreibung bzgl. der Identitatsentwicklung vollzog sich von einem Phasenuniversa-
limus hin zur Frage der Erfahrungsverarbeitung und des Konstruktionsprozesses von Iden-

titat.

3.1.1.  Phasenuniversalimus, psycho-soziale Krisen und Irreversibilitatsannahme

im Ansatz Eriksons

Die Vorstellung einer epigenetischen, also gesetzmalligen Folge spezifischer Phasen der
psycho-sozialen Entwicklung bildet einen Grundpfeiler im ldentitatsverstandnis Eriksons
(1973a-c; 1981; 1982), auf dessen ldentitatsbegriff und dessen empirische Problematik aus
heutiger wissenschaftlicher Sicht bereits hingewiesen wurde (vgl. 2.1.1). Der Begriff , psy-
cho-soziale” Entwicklung weist dabei auf eine standige Wechselbeziehung und Wechsel-
wirkung zwischen Subjekt und sozialem Kontext hin. Die Wechselwirkungsprozesse folgen
der Theorie Eriksons zufolge, dessen Erkenntismethode durch die eigene, systematische
Therapieerfahrung und diverse kulturanthropologischen Studien gepragt war, einem uni-
versellen Grundschema. Bestimmte Entwicklungsthematiken sind in bestimmten Entwick-
lungsabschnitten bezogen auf das Alter zentral fur die psycho-soziale Entwicklung, wobei
die Thematiken grundsatzlich Uber die Lebensspanne hinweg wirken (konnen). Dabei
kommt es zu potentiellen Krisen, in denen sich das Subjekt mit zwei Polen der Thematik
auseinander setzt, ausgelost durch Erwartungen und Anforderungen aus dem sozialen Um-
feld. Wird die Ambivalenz zweier Themenpole bewaltigt und verarbeitet, kann eine Festle-
gung vollzogen werden, womit die psycho-soziale Entwicklungsphase theoretisch abge-
schlossen ist. Wie folgende Abbildung — die mittlerweile jedes Lehrbuch der Padagogik,
Sonderpadagogik und Psychologie zur vorliegenden Thematik beinhaltet — veranschaulicht,
sieht Erikson als dominierende Thematik der Adoleszenz ,ldentitat gegen Identitatsdiffusi-

on”*® (Phase 5) an.

*® Phase 5 im psycho-sozialen Entwicklungsmodell Eriksons beschreibt den Integrationsprozess frii-
herer und aktueller Erfahrungen eigener Fahigkeiten und Rollenausibungen. Identitatsdiffusion bzw.
Identitatsverwirrung entstehen aus der Uberforderung heraus, sich als Jugendlicher bzgl. bestimm-
ter Teilbereiche seines Lebens festlegen zu mussen: Berufswahl, Partnerschaft, politische und mora-
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1 2 3 4 5) 6 7 8
| Sduglings- Urvertrauen Unipolaritat vs.
alter vs. Misstrauen vorzeitige
Selbstdifferen-
zierung
Il Kleinkind- Autonomie vs. Bipolaritat vs.
alter Scham & Autismus
Zweifel
11l Spielalter Initiative vs. Spiel-
Schuldgefiihl Identifikation
vs. Phantasie-
Identitdten
IV Schulalter Werksinn vs. Arbeitsidentifi-
Minderwertig- kation vs.
keitsgefihl Identitatssper-
re
V Adoleszenz Zeitperspekti- Selbstgewiss- Experimentie- Zutrauen zur Identitit sexuelle Fiihrungspola- Ideologische
ve vs. Zeitdif- heit vs. ren mit Rollen eigenen vs. Identitat vs. risierung vs. Polarisierung
fusion peinliche vs. negative Leistung vs. Identitats- bisexuelle Autoritatsdif- vs. Diffusion
Identitatsbe- Identitatswahl Arbeitslah- diffusion Diffusion fusion der Ideale
wusstheit mung
VI Friihes Solidaritat vs. Intimitat vs.
Erwachsenen- soziale Isolierung
alter Isolierung
VIl Erwachse- Generativitat
nenalter vs. Selbstab-
sorption
VIII Reifes Integritat vs.
Erwachsenen- Lebens-Ekel
alter

Abb. 12: Epigenetisches Entwicklungsmodell der Identitat nach Erikson (1956, 150f.; Erstveroffentlichung 1956
in: The Journal of the American Psychological Association)

Aus heutiger Perspektive entwicklungs- und sozialpsychologischer Beitrage (u.a. Oerter &
Dreher 2002; Keupp 1997 und 2006; Krappmann 1997) scheint die ,Annahme praformierter
universeller Entwicklungs- und Krisenthematiken samt deren Sequentierung problema-
tisch” (HauRer 1997, 123). Den anderen nicht mehr haltbaren Aspekt beschrieb Erikson so:
.Jede Stufe erlebt wahrend der angegebenen Phase ihren Anstieg, tritt in ihre Krise und
findet ihre dauernde Losung” (Erikson 1982, 266). Darin ist die sog. Irreversibilitatsannah-
me einmal erfolgter Krisenlosungen verankert, welche diametral dem aktuellem For-
schungsstand der Krisenbewaltigungsforschung widerspricht, wie u.a. HauBer konstatiert
(1997, 123 f.) und gleichzeitig das Verdienst Eriksons hervorhebt: ,der fur traditionelle

Phasenlehren geradezu revolutionare Ansatz einer lebenslangen Entwicklung” (1995, 79).

3.1.2.  Status of Identity-Modell, Reversibilitat und empirische Forschung

im Ansatz Marcias

Eine empirieorientierte Novellierung und Modellierung des Ansatzes Eriksons ist wesent-
lich mit James R. Marcia (u.a. 1993a; 1993b) verbunden. Um identitatstheoretische Annah-
men empirisch49 untersuchen und Uberprufen zu konnen, differenzierte er die auf Erikson

zurlickgehende Polaritat ,, Identitat gegen Identitatsdiffusion” unter Einbezug der Modellva-

lische Uberzeugungen, wobei jeweilige Alternativen und Folgen einer bestimmten Festlegung bzgl.
eines Teilbereiches noch nicht ausreichend Uberblickt werden konnen.

* Marcia konzipierte bzgl. der Bereiche berufliche, religiose und politische Orientierung das sog.
.ldentity-Status-Interview", das er als empirisches Instrument zur Erhebung von ldentitatszustanden
einsetzte (Diss. 1964). Aus den bereichsspezifischen ldentitatszustanden in den genannten Berei-
chen leitete Marcia einen globalen ldentitatszustand fir den jeweiligen Probanden ab.

73




Kapitel 3 Identitat als Projekt des Jugendalters

riablen ,innere Verpflichtung” (engl.: commitment) und , Exploration von Alternativen” aus,
wodurch er vier theoretisch abzugrenzende Typen des |dentitatsstatus in einem Modell ver-

anschaulichen konnte (,,Identity-status-model”).

Erarbeitete Identitat Moratorium Identitdtsiibernahme Identitatsdiffusion
identity achievement foreclosure identity diffusion
Exploration von Alterna- hoch i aktuell stattfindend: i niedrig i niedrig (Exploration/Krise
tiven i hoch i i aber moglich)
Innere Verpflichtung | hoch 1 niedrig (bzw. vorhanden, | hoch T niedrig

commitment , aber vage) ,

Tab. 5: , Identity-status”-Modell Marcias und die Dimensionen ,Exploration von Alternativen” und ,,Innere Ver-
pflichtung” (Marcia 1993a)

(Identitats-) Krise Keine (Identitats-) Krise
Innere Verpflichtung Erarbeitete Identitit Identitdtsiibernahme
commitment '
keine | Moratorium oder Identititsdiffusion | o Identititsdiffusion |
innere Verpflichtung :

Tab. 6: Marcias Typen von Identitatszustanden und der hypothetische Verlauf einer Identitatskrise im Jugendal-
ter nach den Uberlegungen Erikson (Abb. in Anlehnung an HauBer 1997, 125)

Wie die obere Tabelle zeigt, unterscheidet Marcia vier Typen von ldentitatszustanden: dif-
fuse Identitat (Identitatsdiffusion), tibernommene Identitit (Identitatsubernahme), Morato-
rium und erarbeitete Identitat. Marcias Konzept der Identitatszustande geht dabei von kei-
ner bestimmten Sequenz oder Stufenfolge der ldentitatszustande aus, wie dies Erikson tat
(siehe Tabelle 6 mit dem hypothetischen Verlauf einer Identitatskrise wahrend der Adoles-
zenz im Ansatz Eriksons®). So ist fiir Marcia der Weg von jedem Identitatszustand in den

anderen grundsatzlich moglich — Uber die gesamte Lebensspanne hinweg.

Dabei bedeutet eine diffuse Identitat bzw. ldentitatsdiffusion zunachst einmal eine Desori-
entierung, die einhergeht mit Entscheidungsunfahigkeit und ohne eine innere Verpflich-
tung gegenuber der spezifischen Gegenstandsbeziehung. Eine ldentitatsdiffusion muss
nicht zwangslaufig zu einer Krise generieren. Eine ibernommene Identitat ist gekennzeich-
net durch eine klare innere Verpflichtung, wobei eine deutliche Orientierung an signifikan-
ten Anderen (Eltern, Lehrer und andere Autoritaten) stattfindet — und dies ohne eine Krise

bzw. Exploration von Alternativen. Der Identitdtszustand des Moratoriums ist krisenhaft,

*% Das psycho-soziale Entwicklungsmodell Eriksons betrachtet das Kind zunachst als Trager von Ori-
entierungen und Uberzeugungen, die es von den Eltern Gbernommen hat. Am Beginn der Adoles-
zenz wird das Ubernommene mehr und mehr in Frage gestellt (Identititsdiffusion). Eigene Festle-
gungen bzgl. bestimmter Orientierungen werden gesucht, Alternativen durchdacht und erprobt (Mo-
ratorium), bis eine klare Orientierung verbunden mit einer inneren Verpflichtung (erarbeitete Identi-
tat) erreicht werden kann.
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d.h. mit dem Konflikt verschiedener Alternativen verbunden. Ein Mensch im Zustand des
Moratoriums hat zwar noch keine klare Orientierung gefunden, nimmt diese Abwagung und
Suche aber sehr ernst, wodurch es die Bezeichnung ,leichte innere Verpflichtung” legiti-
miert. Eine erarbeitete Identitdt bedeutet eine Orientierung, einen eigenen und diesem in-
nerlich verpflichteten Standpunkt, der uber eine Krise unter Abwagung von Alternativen
(und kritischer Beurteilung der Meinung von Eltern und weiteren signifikanten Anderen)

erlangt und erarbeitet wurde.

Uber die genannten Variablen Verpflichtung, Exploration und Krise hinaus lassen sich eine

Reihe von Merkmalen benennen, die die ldentitatszustande Marcias kennzeichnen (in An-

lehnung an Oerter & Dreher 2002, 297; Tucke 1999).

Untersuchtes Merkmal

Erarbeitete Identitit

Moratorium

Identitdtsiibernahme

Identitatsdiffusion

Bsp. Lebensbereich
Ausbildung / Jugendli-
che

1. Selbstwertgefiihl
2. Autonomie

3. Kognitiver Stil

4. Intimitat

5. Soziale Interaktion

Festlegung auf einen
Ausbildungsberuf und

Zukunftsorientierungen, -

die selbst ausgewahlt
wurden

internale Kontrolle

plex

fahig zu tiefen Bezie-

reflexiv, kognitiv kom-
hungen E

zeigen nichtdefensive

- Gegenwirtige Aus-

- einandersetzung mit
Ausbildungs- und

: Berufswahlmaoglichkei-
- ten oder sonstigen

: Zukunftsorientierungen

internale Kontrolle
reflexiv, kognitiv kom-
plex

fahig zu tiefen Bezie-
hungen

- frei, streben intensive

- Festlequng auf einen

-~ Ausbildungsberuf und
- solche Zukunftsorien-

- tierungen, die von den
- Eltern ausgesucht

» wurden

niedrig (mannl.)
hoch (weibl.)

autoritar

wenig komplex

stereotype Beziehun-

impulsiv, kognitiv
gen

- ruhig, wohlerzogen,

- Keine Festlegung auf
- Ausbildung und Be-

- rufswahl sowie keine
- Orientierungen bzgl.

- der Zukunft

niedrig
extern kontrolliert

impulsiv, extreme
kognitive Komplexitat

stereotype Beziehun-
gen

- zuruckgezogen, fuhlen

: sich von den Eltern
- nicht verstanden,

- horen auf Peers und
- Autoritaten

Starke, konnen sich fur
andere ohne Eigennutz
einsetzen

. Beziehungen an, wett-

- glucklich
- eifern -

Tab. 7: Identitatszustande nach Marcia und ausgewahlte Kennzeichen als Ergebnisse empirischer Folgeuntersu-
chungen (mod. nach Oerter & Dreher 2002, 297)

Auf der Basis der Arbeiten von Marcia leiteten sich zahlreiche empirische Arbeiten ab, die
sich auch im Kontext von Jugendlichen mit Beeintrachtigungen bzw. besonderen Forderbe-
durfnissen mit der sonderpadagogisch hochst relevanten Fragestellung beschaftigten, in
wie weit Zusammenhange zwischen Beeintrachtigungsart, Beeintrachtigungswahrneh-
mung, Beschulungssituation (unter Einfluss von Stigmatisierungseffekten) usf. und der I-
dentitatszustande der betroffenen Jugendlichen bestehen. Einige dieser Untersuchungen
wurden in Punkt 2.2.2 behandelt. Wesentliche Forschungsergebnisse, die das Verstandnis
der Identitat als empirisch zu untersuchendes Konstrukt beeinflusst haben, hat HauRer

1997 zusammengefasst:
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1. ,Ein und dieselbe Person kann je nach Lebensweltbereich in verschiedenen ldenti-

tatszustanden stehen (Heterogenitat und Homogenitat).

2. Eine ldentitatsanderung kann in jedem Lebensalter geschehen (lebenslange Ent-

wicklung).

3. Eine Identitatsanderung kann von einem bestehenden Identitatszustand zu jedem

anderen ldentitatszustand erfolgen (Reversibilitat und Entwicklungsoffenheit).

4. Die Identitatszustande verschiedener Untersuchungsgruppen [zum Beispiel nach
schulischer Laufbahn und Familiensozialisation] hangen mit deren Lebensbedin-

gungen zusammen (Lebensweltbezug).

5. Im Ansteigen des Anteils von Spatadoleszenten mit ,diffuser Identitat” Giber die letz-

ten Jahrzehnte zeigen sich historische Effekte (Historizitat)" (HauRBer 1997, 127).

3.1.3.  Fragmentierungsdiskurs: Identitat als Einheit versus Identitat(en) als System aus

Fragmenten? Der Ansatz Blasis

Mit Erikson und den Forschungsarbeiten in der Folge Marcias sind zwei Richtungen der
Identitatsforschung umschrieben worden, die oftmals in einer polaren Gegenuberstellung
skizziert werden. Eriksons Kernthema war in Grunde die Beschreibung der Problematik
einer fragmentierten Ildentitit des Subjekts. Er wies immer wieder auf die Annahme eines
Personlichkeits- bzw. eines ldentitatskerns hin, aus dem heraus der Mensch handelt und an
dessen Veranderung er lebensphasenspezifisch arbeitet. Die Erkenntnisse Marcias bzgl. der
oben genannten Moglichkeit der ,Person [...] je nach Lebensweltbereich in verschiedenen
Identitatszustanden stehen” zu konnen, fiihrte natirlich in der konsequenten Weiterflihrung
des Ansatzes zu der Frage, ob es diese von Erikson angenommene zentrale Identitat tat-

sachlich gibt.

Augusto Blasi hat mit Kollegen die Position Eriksons in einigen Bereichen wieder aufge-
nommen und das Konzept des ,,wahren Selbst” bzw. den Ansatz der Identitat als Authentizi-
tat entworfen (Blasi 1988 und 1993; Blasi & Glodis 1995; Blasi & Oresick 1991). Sein Positi-
on ist, dass es Jugendlichen mit der Zeit nicht mehr (nur) reicht, sich in verschiedenen Le-
bensbereichen bzgl. der sozialen AuRenperspektive zu orientieren und zu betrachten, son-
dern vielmehr nach einem ,phanomenalen Selbst” suchen. Damit ist eine Suche nach ei-
nem koharenten Zusammenhang des Wissens Uber sich selbst, einer kognitiven, emotiona-
len und handlungsbezogenen Einheit des Subjekts verbunden.”' Blasi geht es also um die

konzeptionelle Bestimmung der ldentitat als Einheit bei gleichzeitiger Integration vielseiti-

! Fend formuliert es in seiner Rezeption des ,phanomenalen Selbst” bei Blasi treffend als Suche
,nach der Einheit des handelnden, denkenden und fiihlenden Ich” (2001, 410).
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ger und mehrdeutiger Erfahrungen. Identitat wird nach Blasi & Glodis zu einer bewussten
und emotionalen Identifikation (im Sinne von Einverstandnis) mit sich selbst (Blasi & Glodis
1995, 417). |dentitat beinhalte zudem die Reprasentation der subjektiven Erfahrung der
Einheit (unity), das Andersseins im Vergleich mit anderen (otherness), ein Gefihl der Ho-
mogenitat von Handlungssubjekt und Handlungsziel (identity with oneself) und die subjek-
tive Erkenntnis, Handlungen bewirken zu konnen (agency) und fir sich selbst verantwort-
lich zu sein. Bezuglich der Spezifitat der Adoleszenz folgt aus dem Ansatz, dass die Jugend-
lichen idbernommene Anteile zunehmend kritisch reflektieren, die eigene Besonderheit exp-
lorieren, sich von anderen abgrenzen, sich selbst beurteilen lernen und die darauf beru-

hende Bewertung in Akzeptanz- oder Veranderungsprozesse munden zu lassen.

Rollenidentitit Die Betonung liegt auf dem auBeren Erscheinungsbild, Verhaltenstendenzen,
Konformist sozialen Beziehungen und sozialen Rollen. Selbstreflexion und Handlungs-
besonderheiten sind selten Teil der eigenen Identitat. Die Einheit des Selbst

ergibt sich aus der Koharenz der sozialen Rollen.

Beobachtete Identitat Eine innere Quasi-Substanz wird entdeckt, die aus unmittelbar erlebten
gewissenorientierter Empfindungen, Intuitionen und Uberzeugungen gebildet ist. Das innere
Konformist Selbst wird dem nach aullen orientierten, oberflachlichen Selbst entgegen-

gesetzt und als das eigene wahre Selbst angesehen. Die subjektive Bedeu-
tung von Selbstreflexion und , Wahrhaftigkeit" wachsen. Selbstgefuihle wie
Stolz, Selbstvertrauen bzw. Konfusion entstehen. Identitat wird als ein fertig
vorliegendes Gegebenes aufgefasst, nicht als Ergebnis eigenen Bemihens
und nicht als etwas, woflir man verantwortlich ist.

Erarbeitete Identitat Ich-ldeale, Standards, Werte werden bei der Definition der eigenen Identitat
gewissenorientiert betont. Sie werden als konstruiert und nicht mehr als unmittelbar und spon-
tan gegeben angesehen. Es entsteht eine Verantwortlichkeit fur das Mana-
gement des inneren Selbst: |dentitat muss durch Handlungen verwirklicht
werden, Pflicht- und Verantwortlichkeit werden zentrale Selbst-Kategorien.
Ziele, Standards und ldeale gelten als fraglose und selbstverstandliche Ge-

gebenheiten.

Identitit als Authentizitdt Es entsteht ein Verlust alter Selbstverstandlichkeiten, auch in Bezug auf

autonom Ideale des Selbst. Das Bewusstsein entsteht, dass unvereinbare, aber gleich

gliltige Ziele bestehen konnen. Der Versuch, sich von sozial akzeptierten

Stereotypen frei zu machen, die eigene Unabhangigkeit und Individualitat zu

schutzen, wird wichtig. Die Einheit der Person ist durch eine offene Haltung

ermoglicht, in der die Uberpriifung durch die Realitit, die Erkenntnis von

universal menschlichen Besonderheiten und Rechten, die Beachtung von

v Aufrichtigkeit, Freiheit vor Selbsttauschung und Verantwortung fir Wahrheit
herausragen.

Tab. 8: Sequenz der Entwicklungsstufen im Identitatsansatz nach Blasi (mod. aus Fend 2001, 411)

Blasi & Glodis (1995, 417) bezeichnen dies als ,wahres Selbst”, dem man sich innerlich
hoch verpflichtet fuhlt. Zur Entwicklung des wahren Selbst zieht Blasi wiederum ein Stu-
fenmodell heran, das als elaborierteste Stufe der Entwicklungsorientierung die Identitat als
Authentizitat beschreibt (vgl. Blasi 1993, 126; Blasi & Glodis 1995, 420) (vgl. Abbildung

oben).
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Die Auseinandersetzung mit der Position Blasi’'s lasst zwei fiir diese Untersuchung wichti-
ge Aspekte ableiten: Es wird erstens das Bedurfnis bzw. der Versuch des Menschen betont,
sich als »Einheit« wahrzunehmen, wobei Blasi die emotionalen Prozesse betont. Zweitens
beschreibt er die Konstruktionsprozesse eigener ldentitatsstandards ab der Stufe der erar-
beiteten Identitat, die Blasi als zentrales Ziel der Adoleszenz ansieht. Der Jugendliche wird
demnach zum »Konstrukteur der eigenen |dentitat«, wie im Folgenden genauer ausgefihrt
wird. Mogliche auftretende Hindernisse auf dem Weg zu einer fir die eigene Entwicklung
ganz allgemein formulierten »konstruktiven ldentitat« gerade bei Kindern und Jugendli-
chen mit Benachteiligungen, werden in 3.3 naher behandelt. Der Ansatz Augusto Blasis
beispielsweise bietet die Moglichkeit, Entwicklungsrisiken zu benennen. Am Beispiel des
Besuchs einer Schule zur Erziehungshilfe kann aus sonderpadagogischer Perspektive an-
hand der Identitatsstufensequenz (vorherige Tab. 8) aufgezeigt werden, welche zusatzli-
chen Herausforderungen Kinder und Jugendliche zu ihrem Forderbedarf in der sozialen
und emotionalen Entwicklung zu bewaltigen haben. So beschreibt Blasis erstes ldentitats-
konstrukt eine sog. ,Rollenidentitat” (1. Stufe). Dabei generiert die Einheit des Selbst aus
der Koharenz der sozialen Rollen. Die eigene Erfahrung als Lehrer von Jugendlichen mit
intensivsten Formen von Verhaltensauffalligkeiten in sog. Sonderpadagogischen Stitz- und
Férderklassen® hat gezeigt, dass gerade die Frage der Rollenidentitat versus Rollenkonfu-
sion (im wahrsten Sinn des Wortes) aufgrund der institutionell-schulischen (Stigmatisie-
rungs-) Biographie fur die Jugendlichen ein subjektiv hohes Konfliktpotential besitzt. Dies
wird ein wesentlicher Punkt der qualitativen Erhebung und Auswertung dieser Untersu-
chung sein. Stein & Stein (2006) haben diesen Aspekt fur schulische Belange im Umgang
mit Verhaltensstorungen in Teilen berucksichtigt. In der nachsten (hypothetischen) Ent-
wicklungsstufe der (qualitativen) ldentitat nach Blasi wird eine beobachtete Identitat be-
schrieben. Fur heranwachsende Jugendliche bedeutet dies eine zunehmende subjektive
Bedeutung von Selbstreflexion. Damit korrespondieren emotionale Dimensionen als
Selbstgefuhle wie Selbstvertrauen, Stolz usf. Da Identitat als etwas Gegebenes, fertig Vor-
liegendes angesehen wird, ist sie weder das Ergebnis eigenen Bemuhens, noch im Bereich
der eigenen Verantwortlichkeit. U.a. darauf beruht das originar padagogische und sonder-

padagogische Paradigma, die Jugendlichen in ihrem Selbst, ihrer Identitat zunachst qua

>? Sonderpidagogische Stiitz- und Férderklassen (Abk.: SFK) sind ein gemeinsames schulisches,
sozialpadagogisches und therapeutisches Angebot der Systeme Schule und Jugendhilfe, die seit
2003 im Bundesland Bayern von Seiten des Bayerischen Staatsministeriums fur Unterricht und Kul-
tus sowie des Bayerischen Staatsministeriums fur Arbeit und Soziales entwickelt und installiert wur-
den. Das schulische und teilstationare Angebot richtet sich an Kinder und Jugendliche, die aufgrund
ihres ,Problemverhaltens” in Form extremer Verhaltensstorungen weder in der allgemeinen Schule,
noch in der Forderschule (inklusive der Schule zur Erziehungshilfe) als auch in der Schule fir Kranke
(Psychiatrie) beschult werden konnten. Die SFK stellt somit ein intensiv-padagogisches Setting fur
Kinder und Jugendliche mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung dar. Ziel ist die mittel- oder langfristige Reintegration in die Forderschule
oder allgemein Schule bzw. in die Systeme der beruflichen Bildung (vgl. Baier & Weigl 2007).
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persona anzunehmen. Wird von den Jugendlichen im Stadium beobachteter Identitat das
Selbst als Gegeben betrachtet, kann padagogische Wirkung nur tber eine padagogische
Beziehung basierend auf der wechselseitigen Annahme von ldentitaten vollzogen werden.
Jede padagogische Einflussnahme, Anregung oder Kritik wird somit in der subjektiven
Wahrnehmung des Jugendlichen unmittelbar mit seiner Person, mit seiner selbstreflexiven
Identitat verbunden. Damit konnen intensive emotionale Reaktionen mit externalisierenden
und internalisierenden (Verhaltens-)Tendenzen verbunden sein. Eine erarbeitete Identitat
als qualitativ fortentwickelte Stufe der Identitat ist gekennzeichnet durch ausgepragte Ich-
Ideale, Identitatsstandards, Wertorientierungen. Damit ist eine zunehmende reflexive Ver-
antwortungsubernahme verbunden. Die Frage der Standards in kognitiver, emotionaler,
sozialer, korperlicher und kumulierend handlungsbezogener Hinsicht stellt einen zentralen
Aspekt der Padagogik bei Verhaltensstorungen zum Verstandnis des Verhaltens und Erle-
bens der Jugendlichen und ihres ,Problemverhaltens” dar. Dies ist ein Zugang und Ver-
such der Operationalisierung des Kokonstruktionsprozesses subjektiver Wirklichkeiten, wie
er im qualitativen Teil der vorliegenden empirischen Arbeit durchgefuhrt wird (qualitative
Erhebung der Standards der Selbstthematisierungen durch leitfragenorientierte Interviews
mit den Jugendlichen). Die qualitative Zielorientierung in der Identitatsentwicklung tragt
nach Blasi die Bezeichnung Identitat als Authentizitat. Sie hat als Ideal das autonome Sub-
jekt, wobei Autonomie in ihrer relativen Abhangigkeit reflektiert werden kann. In ihr sind
padagogische Zielstellungen implizit erhalten, die auch im sonderpadagogischen Kontext
durchaus von Relevanz sind, allerdings — anders wie bei den anderen Stufen Blasis — weni-

ger fur eine konkrete Auseinandersetzung mit dem sonderpadagogischen Praxisfeld.

3.2. Jugendphase im Fokus der Identitatsforschung

Die genannten Modelle des Identitatsprozesses (u.a. behandelt in 2.3 und 2.4) sowie globa-
lere Modelle der Identitatsentwicklung Uber die Lebensspanne (3.1) tragen zu einem grund-
satzlichen Verstandnis des komplexen und multidimensionalen Konstrukts Identitdt bei.
Doch gerade aufgrund der haufigen Verwendung und des argumentativen Einsatzes des
Identitatsbegriffs in der Padagogik und Sonderpadagogik ist eine detaillierte Auseinander-
setzung mit den Unterschieden und den Gemeinsamkeiten der unterschiedlichen |denti-
tatsansatze notwendig. Und obgleich die Identitatsforschung in ihrem Ursprung mit dem
Jugendalter verbunden ist (vgl. Eriksons Ausfuhrungen zur Zentralitat der Identitatsthema-
tik in der Adoleszenz), gilt es die Struktur der Identitat und ihre Veranderung im Jugendal-

ter explizit zu behandeln.
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3.2.1.  Konstruktionskriterien der Lebensphase Jugend

Die Jugendphase wird zunachst einmal fassbar durch eine zeitliche Strukturierung in Al-
tersbereiche. Das Eintreten der Geschlechtsreife (Pubertat) markiert den Beginn des Ju-
gendalters und gilt demnach als Kriterium der Abgrenzung von Kindheit und Jugend53 (vgl.
Oerter & Dreher 2002). Der Terminus Adoleszenz ist im Kontext entwicklungsbezogener
Veranderungen der Jugendphase v.a. in der internationalen Jugendforschung gebrauchlich.
Das bedeutet, dass sich die Adoleszenz insgesamt etwa Uber ein Jahrzehnt erstreckt und
qualitativ und quantitativ sehr heterogene Entwicklungsprozesse aufweist. Steinberg traf

folgende anerkannte Differenzierung des Adoleszenzkonzepts (1993):
1. Friihe Adoleszenz: zwischen 11 und 14 Jahren,
2. Mittlere Adoleszenz: zwischen 15 und 17 Jahren,
3. Spate Adoleszenz: zwischen 18 und 21 Jahren.
Zum Verstandnis der Jugendphase liegen zahlreiche Theorien der Adoleszenz vor:

Anlagetheorien der Adoleszenz (zuruckgehend auf Granville S. Halls biogenetischem Ansatz
der Adoleszenz als spezifische Periode innerhalb der Ontogenese54), Umwelttheorien der
Adoleszenz wie kulturanthropologische Ansatze (u.a. das von Margaret Meads>> entworfene
jugendtheoretische Konzept des ldentitatsaufbaus durch die umgebende Kultur), lerntheo-
retische Ansitze (Ubertragung der Erkenntnisse etwa der sozialen Lerntheorien der Ent-
wicklung wie u.a. Julian Rotters® oder Giinter Krampens57 Ansatze) sowie das weite Feld
der Interaktionstheorien der Adoleszenz (unter Betonung der Anlage-Umwelt-Dynamik wie
z.B. dem dynamischen Interaktionismus im Modell des , developmental contextualism”
nach Richard M. Lerner®®; der psychodynamische Ansatz Anna Freuds®; theoretische Wei-
terentwicklungen der Copingforschung wie von Richard S. Lazarus®®; der bereits ausgefihr-

te psychosoziale Ansatz Erik H. Eriksons u.a.).

Ein in der Padagogik und auch im sonderpadagogisch-wissenschaftlichen Diskurs haufig
herangezogener Ansatz ist das auf Robert J. Havighurst61 zuruckgehende Konzept der Ent-

wicklungsaufgaben. Entwicklung wird darin als ein Lernprozess uber die Lebensspanne

>3 Die Abgrenzung von Jugend- zu Erwachsenenalter erfolgt dagegen Uber Funktionsbereiche (Auf-
nahme beruflicher Tatigkeit usf.), Rollenubergange und Kriterien sozialer Reife (nicht tber Alters-
marken) (Oerter & Dreher 2002, 259).

>*Vgl. ebd. 260

>>Vgl. Mead, M. 2000

> Vgl. Rotter 1978, 1982

> Vgl. Krampen 2000, 2002, 2005

*® U.a. Lerner & Lerner 1989; Brandstidter & Lerner 1999

*?U.a. Freud, A. 1969

%0vgl. Lazarus & Folkman 1984

1 Havighurst zielte in seiner Veroffentlichung ,, Developmental tasks and education” (1948) v.a. auch
darauf, entwicklungspsychologisches Wissen fur padagogische Aufgabenstellungen nutzbar zu ma-
chen.
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hinweg begriffen, wobei Entwicklungsaufgaben im Grunde Lernaufgaben entsprechen und
im Kontext realer Anforderungen zur Entwicklung von Kompetenzen und Fahigkeiten fuh-
ren. Diese Kompetenzen sind fur eine konstruktive Bewaltigung der Lebensanforderungen
innerhalb des sozialen Kontextes notwendig, um gesundheitliche, psychische, soziale und
physische Beeintriachtigungen zu vermeiden®”. Als Quelle fiir Entwicklungsaufgaben gelten
daher die (a) physische Reifung, (b) gesellschaftliche Erwartungen und (c) individuelle Ziel-
setzungen und Werte (vgl. Oerter & Dreher 2002, 268 f.). Ausgehend von Havighursts Posi-
tion der ,sensitive periods for learning” entwarf er und seine Nachfolger Modelle zeitlicher

Dimensionierung spezifischer Entwicklungsaufgaben.

3.2.2. Kontextualitat und subjektorientierte Spezifitat der individuellen Lebenswelt als

Validitatstest von Katalogen der Entwicklungsaufgaben im Jugendalter

Aufgrund der Kontextualitat mussen die Ansatze und Katalogisierungen von zentralen Ent-
wicklungsaufgaben im Jugendalter bezuglich der Kultur- und ZeitgemaRheit nach ihrer ak-
tuellen und sozio-kulturellen Gultigkeit Uberpruft werden. Aufgrund der zunehmenden Di-
versifikation an unterschiedlichen Lebensbedingungen von Jugendlichen, ganz zu Schwei-
gen von deren subjektiv erlebten Lebenswirklichkeiten und konstruierten Lebenswelten,
scheint darlber hinaus eine valide Aussage bzgl. der Entwicklungsaufgaben theoretisch
letztlich nur uber die Kokonstruktion der subjektorientierten Lebenswelt moglich. Diese
hypothetische Forderung fuhrt letztlich zur fortlaufenden Revision bisheriger Aufstellungen
von Entwicklungsaufgaben, wie nachfolgende Tabelle zeigt: Es sind die Ansatze Havig-
hursts (Entwurf fir 12- bis 18-jahrige Jugendliche in den USA aus dem Jahr 1952), Dreher
& Drehers (Konzeption fur 15- bis 18-Jahrige in Deutschland aus dem Jahr 1984) sowie der
Katalog Fends (2001) eingearbeitet (Ubersicht Tab. 9 in Anlehnung an Géppel 2005, 73 f.).

%2 Eine Definition Havighursts bzgl. seines Konstrukts Entwicklungsaufgabe, die die Folgen einer
Nichtbewaltigung von spezifischen Entwicklungsaufgaben berlcksichtigt, l