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1. Einleitung

In der forliegenden Untersuchung sollen Jugendliche im Mittelpunkt stehen, bei denen im
Vorfeld eine Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitats-Storung (ADHS) festgestellt wurde.
Die ADHS ist die derzeit haufigste psychische Stérung im Kindes- und Jugendalter iberhaupt
(Dopfner, Wolff Metternich 2006). Teilaspekte der ADHS-Thematik werden seit iber 150
Jahren diskutiert, ohne dass auch in Fach- und Laienkreisen das Interesse an der Problematik
nachgelassen hétte. Ziel der vorliegenden Untersuchung soll es nun sein, die Lebenslage von
Jugendlichen mit ADHS intensiver zu betrachten, insbesondere unter dem Aspekt, wie die
Betroffenen sich selbst in der haufig konfliktbehafteten Auseinandersetzung mit der Umwelt
sehen.

Die Lebenslage der Betroffenen wird oft so charakterisiert, dass sie wiederholt an ihre eige-
nen und an gesellschaftliche Grenzen stoRen, sie in der Familie, in der Schule und in den
Peers ,,gesondert™ behandelt werden und sie daher haufig Erfahrungen von Ausgrenzung und
Erfolglosigkeit erleben. Ihnen gelingt es nur schwer, sich in das gesellschaftliche Leben zu
integrieren und sich den Normen entsprechend angepasst zu verhalten (Neuhaus 2000).
Daraus lasst sich die Vermutung ableiten, dass ADHS-betroffene Kinder und Jugendliche
aufgrund der beschriebenen Situation eine erschwerte Alltagsbewéltigung zu realisieren ha-
ben. Auch in Voruntersuchungen im Rahmen meiner Magisterarbeit (Miller 2000) konnte ich
feststellen, dass Kindern mit ADHS ihre Lebensbewaltigung haufig erschwert ist. Dies liel}
sich daran belegen, dass betroffene Kinder gehduft Anzeichen einer depressiven Stérung auf-
weisen. In weiteren Interviews mit Betroffenen konnte deutlich werden, dass sie tber eine
negative Einstellungen zu sich selbst berichteten (Anhang).

Diese Angaben bildeten u.a. Ansatze zur Themenformulierung der vorliegenden Arbeit
»Selbstproblematiken bei Jugendlichen mit ADHS®. Auch im Rahmen meiner Tétigkeit auf
dem Gebiet der Kinder- und Jugendlichenpsychotherapie konnte ich festgestellen, dass sich
die Lebenslage der Betroffenen oft sehr komplex darstellt und sich die Ursachen der Stérung
sehr vielschichtig gestalten. Bei der Vorstellung der Betroffenen werden vordergriindig prob-
lematische Situationen im Umfeld der Familie, der Schule und der Peers berichtet. Die Hilfe-
suchenden sind vorrangig Eltern, Erzieher und Lehrer, die die Auffalligkeiten beschreiben
und vielen Situationen hilflos gegentiiber stehen. Angaben zu diesen Situationen aus der Sicht
der Betroffenen werden eher hintergriindig beachtet und unzureichend erfragt.

Um die Lage der Kinder und Jugendlichen mit ADHS besser verstehen zu kdnnen, wurde das
Ziel der Arbeit so formuliert, die Sicht der Betroffenen in Erfahrung zu bringen. So soll



untersucht werden, wie die Kinder und Jugendlichen ihre eigene Lebensgeschichte formulie-
ren und ob sie in den Erzéhlungen zu ihrer Lebensgeschichte Selbstproblematiken angeben.
Mit den Ergebnissen kdnnte ein besseres Verstandnis fur die Lebenslage der Kinder und Ju-
gendlichen geschaffen werden.

Um auf die allgemeine Lebenssituation der Betroffenen hinzuweisen, sollen im Vorfeld der
Interviews mit zwei betroffenen Jugendlichen die Entstehungsbedingungen der ADHS be-
trachtet werden. Weiterhin wird auf die begleitenden Lebensbedingungen eingegangen, die
generell auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in der heutigen Gesellschaft wir-
ken. Diese Bedingungen kdnnen eventuell Hinweise auf mdgliche Risikofaktoren geben, die
die Entstehung einer ADHS begunstigen und mogliche Zusammenhange aufzeigen, die eine
Aufrechterhaltung der Problematik unterstttzen. Im Anschluss soll anhand der Erzahlungen
der Jugendlichen herausgearbeitet werden, ob die Befragten in ihrer Lebensgeschichte Selbst-
problematiken bzw. Bearbeitungsstrategien formulieren. Weiterhin soll untersucht werden, ob
die moglichen Selbstproblematiken mit den im Vorfeld herausgearbeiteten ,,riskanten Ent-
wicklungsbedingungen® im Zusammenhang stehen und ob sich mogliche Parallelen erkennen
lassen. Mit diesem Wissen gilt es herauszustellen, welchen Stellenwert die Padagogik in die-
sem Prozess einnimmt. Dazu sollen padagogische Interventionen formuliert werden, die sich
fiir die Arbeit mit den betroffenen Kindern und Jugendlichen ableiten lassen. Weiterhin sollen
padagogische Ansétze beschrieben werden, die sich in der Zusammenarbeit mit der Familie
und dem sozialen Umfeld umsetzen lassen.

Insgesamt setzt sich die vorliegende Arbeit zum Ziel, Jugendliche mit ADHS besser verstehen
zu lernen und aus deren Sicht padagogische Hilfestellungen zu entwickeln, die den Betroffe-
nen und deren Bezugspersonen eine Alltagsbewéltigung erleichtern.



2. Ausgangslage der Untersuchung -
Aktueller Forschungsstand zum Themenkomplex - ADHS

Im folgenden Kapitel schlie}en Ausfiihrungen an, die die ADHS-Thematik einleiten sollen.
Dazu werden die spezifischen Verhaltenseigenschaften, der Verlauf der ADHS-Symptomatik
im Jugendlichen- und Erwachsenenalter, die Diagnostik und Klassifikation der ADHS und

maogliche Ursachen und Entstehungsbedingungen dargestelit.

2.1. Verhaltenseigenschaften der ADHS

Anhand der folgenden Darstellungen soll deutlich werden, welche Verhaltenseigenschaften
diskutiert werden, bzw. durch die Festlegung eines ,,gestorten* Verhaltens aus dem Normbe-
reich fallen und schlief3lich den Betroffenen und deren Umfeld die Alltagbewaltigung er-

schweren.

Nach offiziell geltenden Richtlinien der ICD — 10 (Anhang) wird die ADHS wie folgt be-
schrieben:
ADHS ist durch ein Muster von Unaufmerksamkeit, Uberaktivitit und Impulsivitat gekenn-
zeichnet, das in einem fir den Entwicklungsstand des Betroffenen abnormen AusmaR situati-
onslbergreifend auftritt. Die Stérung beginnt vor dem Alter von 6 Jahren und sollte in min-
destens zwei Lebensbereichen/Situationen (z.B. in der Schule, in der Familie, in der Untersu-
chungssituation) konstant auftreten.
Folgende Leitsymptome werden genannt:

- Unaufmerksamkeit (Aufmerksamkeitsstorung, Ablenkbarkeit),

- Uberaktivitat (Hyperaktivitat, motorische Unruhe) und

- Impulsivitat.
Diese Merkmale sollen im Folgenden naher erldautert werden.

Hartmann (1987) beschreibt die Eigenschaften der Aufmerksamkeitsstorung bei Kindern
wie folgt: Die Betroffenen lassen sich leicht ablenken, haben kurze aber auf3erordentlich in-
tensive Aufmerksamkeitsspannen, sind unorganisiert und treffen impulsive Entscheidungen.

Sie haben ein verzerrtes Zeitgefuhl, haben Schwierigkeiten Anweisungen zu befolgen, zeigen



gelegentlich Symptome von Depressionen, nehmen Gefahren auf sich und sind schnell ent-

tauscht und ungeduldig.

Nach Barkley (2000, S. 1064-1066) gehen neurophysiologische Konzepte davon aus, dass der
ADHS Stérungen einzelner oder mehrerer exekutiver Funktionen der Aufmerksamkeit zu-
grunde liegen. Dabei werden unter dem Begriff exekutiver Funktionen verschiedene Teilfunk-
tionen der Aufmerksamkeit zusammengefasst. Dazu gehort die Selektive Aufmerksamkeit,
womit die Fahigkeit bezeichnet wird, die Aufmerksamkeit auf bestimmte relevante Reize zu
richten und andere unwesentliche Reize auszublenden. Weiterhin wird die Geteilte Aufmerk-
samkeit beschrieben, worunter die F&higkeit verstanden wird, zwei oder auch mehrere kogni-
tive Anforderungen gleichzeitig zu bewéltigen. Mit dem Wechsel des Aufmerksamkeitsfokus
(Set Shifting) wird die Fahigkeit bezeichnet, den Aufmerksamkeitsschwerpunkt entsprechend
der Reizanforderungen zielgerichtet zu verlagern. Die Daueraufmerksamkeit ist die Fahig-
keit, Uber eine langere Zeitspanne die gerichtete Aufmerksamkeit der gleichen Aufgabe zu-
zuwenden. Mit der Fahigkeit zur Impulskontrolle ist die Fahigkeit beschrieben, zielgerichtet,
vorausschauend und situationsangepasst zu reagieren und gleichzeitig interferierende Verhal-
tensweise zu unterdriicken. Das visuelle und verbale Arbeitsgedachtnis versteht die Fahigkeit,
visuelle und auditiv-verbale Informationen so lange verfligbar zu halten, bis eine motorische

oder mentale Reaktion darauf erfolgt ist.

Hinsichtlich der Aufmerksamkeit bei ADHS -Betroffenen ist festzustellen, dass die Stérunge
der beschriebenen Teilfunktionen einzeln oder geh&uft auftreten kénnen. Die Auspragung der
jeweiligen Aufmerksamkeitseinschrankung ist individuell sehr unterschiedlich. So tberwiegt
in einigen Féllen eine begrenzte Daueraufmerksamkeit. Die Betroffenen besitzen dann einer-
seits nicht die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit tiber einen langeren Zeitraum aufrecht zu hal-
ten, andererseits sind sie aber in der Lage, in einer kurzen Zeitspanne viele Reize aufzuneh-
men.

In weiteren Féllen sind mehr die Fahigkeiten zur geteilten Aufmerksamkeit oder der Impuls-

kontrolle eingeschrankt.

Ein weiteres Merkmal der ADHS ist die Aktivitatssteigerung/Uberaktivitat. Sie ist sowohl
im grobmotorischen Bereich als GibermaRiger Bewegungsdrang (Ruhelosigkeit), als auch im

feinmotorischen Bereich (unsauberes Schriftbild) ein hervorstechendes Merkmal. Die Betrof-
fenen sind stdndig in Bewegung, kdnnen nicht still sitzen, zeigen uniberlegtes und unorgani-

siertes Handeln, Planlosigkeit beim Spiel und in der Schule (Knélker, 1990). Andererseits

10



konnen sie sehr aktiv und flexibel in ihren Handlungen sein, kdnnen andere Kinder motivie-

ren und zeigen haufig Einsatzbereitschaft und Interesse.

Die Impulsivitat kann wie folgt beschrieben werden: Impulsive Kinder nehmen sich wenig
Zeit zum Losen von Aufgaben, die an sich mehr systematisches VVorgehen und Abwagen er-
fordern. Die Folge ist das Auftreten vieler Fehler. Impulsive Kinder geben die Losungen von
Aufgaben vorschnell bekannt, so dass der Eindruck entsteht, dass sie ihre Losung erraten. Bei
mehreren Verhaltensalternativen reagieren sie ebenfalls impulsiv, so dass sie im Intelligenz-
test schlechter abschneiden, schlechtere Schulnoten haben, schwerer Lesen lernen, Schwie-
rigkeiten beim Rechnen und Ldsen von Problemen zeigen. Dartiber hinaus trauen ihnen die
Lehrer weniger zu (Lauth 1983). Betrachtet man die Impulsivitét aus einer anderen Sicht,
kann wiederum festgestellt werden, dass Kinder mit ADHS eine schnelle Reaktionsfahigkeit

und ein gesteigertes Aktivitatsbedirfnis haben.

Aus diesen Darstellungen kann erkannt werden, dass den Betroffenen durch ihre Verhaltens-
eigenschaften ein Grol3teil der Alltagsbewaéltigung erschwert ist. So sind Kinder und Jugend-
liche mehrere Stunden am Tag dazu angehalten, dem Unterricht zu folgen, zuzuhéren, nicht
unaufgefordert zu reden, ruhig auf dem Stuhl zu sitzen oder den Lehrer ausreden zu lassen.
Diese Eigenschaften, die flr eine erfolgreiche Schulbewaltigung notwendig sind, kénnen je-
doch von den Betroffenen nur begrenzt umgesetzt werden. Sie gelangen in ihrem ,,So-Sein*
schon im schulischen Bereich an vorgeschriebene Grenzen.

Aber auch in den Bereichen ,,Familie* und ,,Freizeit” kommen die genannten Verhaltens-
merkmale zum Tragen. Auf deren Auswirkung in den Bereichen Schule, Familie und Peers

soll im Kapitel 3.1. ausfihrlich eingegangen werden.

Im folgenden Kapitel soll nun betrachtet werden, wie sich die ADHS-Symptomatik im Ju-
gendlichen- und Erwachsenenalter entwickelt. Bleibt die ADHS-Problematik weiterhin beste-
hen? Wie wird die Symptomatik in diesem Lebensabschnitt beschrieben? Treten &hnliche

Probleme wie im Schulalter auf oder werden in der Literatur andere Situationen dargestellt?
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2.2. ADHS im spéaten Jugend- und Erwachsenenalter

Der Werdegang eines Jugendlichen und Erwachsenen mit ADHS kann sehr unterschiedlich
verlaufen. Manchmal sind mehrere Anlaufe oder auch ein Schulwechsel nétig, bis die Schul-
karriere erfolgreich absolviert werden kann. Auch die Ausbildungsverlaufe gestalten sich oft
,2unregelmafig. Dabei wird die Geduld und Willensstiarke von den Jugendlichen und deren
Eltern oft auf die Probe gestellt. Betrachtet man jedoch die positiven Entwicklungsverlaufe
genauer, so lasst sich feststellen, dass gewisse protektive Faktoren (Begabung, Person mit
Vorbildcharakter im Lebensumfeld) eine Bedeutung haben. Es ist mdglich, dass die Jugendli-
chen erstaunliche Fahigkeiten entwickeln und tber eine hohe Widerstandsfahigkeit verfligen.
Andererseits kann eine deutliche Beeintrachtigung der personlichen und beruflichen Entwick-
lung entstehen, die beispielsweise durch eine problematische Sozialisation oder starke Teil-
leistungsprobleme hervorgerufen wird. Im weiteren Verlauf kénnen andauernde psychische
Stérungen auftreten (vgl. Neuhaus 2000, S. 231). Auch nach Hansen et al. (2002) haben junge
Erwachsene mit ADHS im Vergleich zu ,,Nichtbetroffenen* oft psychische Probleme, brechen
die (hohere) Schulausbildung haufiger ab und haben grofiere Schwierigkeiten mit dem Gesetz.

Zum Verlauf der ADHS — Stérung werden in der Literatur folgende Angaben gemacht: Die
ADHS- Symptomatik soll in etwa 78 % bis in das Jugendalter persistieren (Robin 1999), bei
30 bis 50 % bleiben die auffalligen Verhaltensweisen bis in das Erwachsenenalter bestehen
(Hechtman 2000, Blocher 2001). Nach Remschmidt (1992, S. 157) sind bei etwa 10 % der
Betroffenen im Erwachsenenalter schwerwiegende psychopathologische Veranderungen und
delinquentes Verhalten zu finden.

Steinhausen (2000) beschreibt drei wahrscheinliche Verlaufsformen. Bei 50% der Betroffenen
bildet sich die Symptomatik ab der Adoleszenz zurtick, bei den weiteren 50% bleibt sie bis in
das Erwachsenenalter bestehen. Bei einem Teil der Betroffenen, bei dem die Symptomatik
bestehen bleibt, besteht die Moglichkeit, die Verhaltensauffalligkeiten so in den Alltag zu
integrieren, dass sie nicht nur nicht stérend wirken, sondern sogar Anlass zu besonderen Akti-
vitaten und Leistungen sein konnen. Bei einem weiteren Teil der Betroffenen, bei dem die
Symptoamtik bestehen bleibt, ist die Herausbildung zusatzlicher Probleme maglich, die bei
ADHS die Grundproblematik weiter komplizieren kdnnen (z.B. Suchterkrankungen, Storun-

gen des Sozialverhaltens, Angst- und affektive Stérungen).
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Krause/Krause (2005) beschreiben, dass eine ADHS im Erwachsenenalter nur in seltenen
Féllen als Erstdiagnose in Erwdgung gezogen wird. In Ausnahmefallen berichten Angehdorige
uber typische Symptome. Auch friihere Schulzeugnisse kénnen Hinweise auf diese Stérung
geben. Bei einigen betroffenen Eltern, deren Kind die Diagnose ADHS erhalten hat, setzt sich
nach der Beschéftigung mit der Thematik die Erkenntnis durch, dass sie selbst ahnliche Prob-
leme in der Kindheit hatten, die sich im Verlauf der Entwicklung aber verandert haben. Das
sind jedoch beschriebene Ausnahmefalle. Haufiger kann beobachtet werden, dass bei der Vor-
stellung beim Arzt oder Psychotherapeuten andere Probleme angegeben werden. Dazu schrei-
ben Krause/Krause (2005, S. 37): ,,Ublicherweise stellt sich ein Patient wegen depressiver
Verstimmung, Angstproblemen oder auch der Sorge, den Uberblick tiber das Leben verloren
zu haben, beim Psychiater oder Psychotherapeuten vor. [...] Eine motorische Unruhe als
moglicher Hinweis auf eine ADHS steht bei Erwachsenen eher selten im Vordergrund. “ In
vielen Féllen hat sich eine ausgepragte Selbstwertproblematik mit Depressionen und psycho-
somatischen Symptomen entwickelt. Insgesamt werden nach Krause/Krause (2005) gehauft
auftretende Komorbiditaten zu Depressionen, Angststérungen, antisozialen Personlichkeits-
storungen, Borderline-Personlichkeitsstorungen, Alkohol- und Drogenmissbrauch, Tourette-

Syndrom sowie Teilleistungsstérungen berichtet.

Das macht deutlich, dass neben einer bestehenden ADHS weitere Storungen vorliegen kon-
nen, die das Erkennen der eigentlichen Grundproblematik erschweren. Weiterhin sollte bei
der Diagnostik beachtet werden, dass sich das Erscheinungsbild einer ADHS im Erwachse-

nenalter gegeniiber den Merkmalen im Kindesalter verandert.

Wie sich die Symptome des ADHS im Erwachsenenalter auspragen, soll nun in Anlehnung an
Krause/Krause (2005, S. 42ff) dargestellt werden:

- Aufmerksamkeitsprobleme: Durch z.B. mangelnde Konzentration beim Durchlesen schrift-
lich fixierter Aufgaben und einer erhdhten Ablenkbarkeit bei uninteressant erscheinenden
Aufgaben wird eine gestorte Aufmerksamkeit deutlich. Weiterhin kann es zu einer mangeln-
den Kontinuitét bei regelméiiigen und konformen Arbeitsablaufen kommen.

- Hyperaktivitéat: Diese kann sich bemerkbar machen, indem der Betroffene motorisch unruhig
wird (mit den FiiRen wippt, mit den Fingern auf der Tischplatte trommelt). Weiterhin wurde
beobachtet, dass von Betroffenen Berufe gewahlt werden, die die Mdglichkeit geben, sich zu

bewegen, im Aullendienst tatig zu sein und mit wechselnden Gesprachspartnern zu
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kommunizieren. Die Betroffenen verschaffen sich somit viele Reizquellen und werden durch
AuBenreize stimuliert.

- Desorganisation: Eine vorherrschende Unordnung und chaotische Organisation im berufli-
chen und privaten Bereich werden beschrieben. So wird aus einem unaufgerdumten Kinder-
zimmer des betroffenen Kindes oder Jugendlichen eine unaufgerdumte Wohnung, die Unord-
nung auf dem Schreibtisch bleibt bestehen, begonnene Arbeiten werden nicht beendet, wei-
terhin werden fortwéhrend neue Arbeiten in Angriff genommen. Besonders bei Frauen wird
berichtet, dass durch die Unféhigkeit, Ordnung zu schaffen eine Entwicklung des sozialen
Rickzugs und die Entstehung erheblicher Selbstzweifel entstehen kénnen (Solden, 1995).

- Selbstwertproblematik: Die Betroffenen erleben sich grundsatzlich als Menschen, die nicht
fahig sind, eine ihren Fahigkeiten entsprechende besondere Leistung zu erbringen. Aus dieser
nicht vorhandenen Bereitschaft, eigene Leistungen positiv bewerten zu kénnen, resultiert eine
tiefgreifende Labilisierung des Selbstwertgefiihls. Besonders wurde diese Problematik bei
Frauen beschrieben, die nachfolgend eine Storung des Essverhaltens bedingen kann (Solden,
1995).

- Storung der Impulskontrolle: Diese kann z.B. durch schnelles ununterbrochenes Reden oder
unuberlegte Entscheidungsfindung erkennbar werden. Bei Frauen wird auch hier eine erhohte
Storung des Essverhaltens in Form von ,,binge eating mit einer daraus resultierenden Adipo-
sitas beschrieben. Weiterhin treten geh&ufte Paarkonflikte und die vermehrte Verwicklung in
Verkehrsunfalle auf (Danckaerts et al. 2000).

- gestortes Sozialverhalten: Hierzu werden vermehrtes Auftreten von Straffélligkeit beobach-
tet. So beschreiben Untersuchungen von Faraone und Biedermann (2004) folgende Ergebnis-
se: Bei 500 Erwachsenen mit ADHS waren 37% straffallig. Im Vergleich dazu waren in einer
nichtbetroffenen Kontrollgruppe 18% straffallig. Blocher (2001) schreibt weiter: ,,.Der interes-
santeste Befund stellte die hohe Persistenzrate des HKS im Erwachsenenalter bei Wiederho-
lungstétern dar.” Ein weiteres Erscheinungsbild des gestorten Sozialverhaltens ist der Sub-
stanzmissbrauch. Clure et al. (1999) konnten feststellen, dass von 136 stationdren Patienten
mit Substanzmissbrauch (Alkohol, Cocain) in 32 % Symptome einer ADHS im Erwachsenen-
alter vorlagen.

- emotionale Labilitat: Diese werden mit starken Stimmungsschwankungen, Unzufriedenheit,
Lustlosigkeit oder Langeweile umschrieben, denen wiederum mit extremen ,,Aufputschmit-

teln“ begegnet wird (schnelles riskantes Motorrad- oder Autofahren).
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- Stressintoleranz: Dazu gehdren u.a. eine schlechte Selbstkontrolle in Belastungssituationen
und impulsive Ausbruche. Hier wird z.B. starker Nikotinkonsum zur Verminderung von inne-

ren Anspannungen eingesetzt.

Es kann insgesamt festgestellt werden, dass ADHS nicht ein Problem des Kindesalters allein
ist, sondern auch im Jugend- und Erwachsenenalter bestehen bleiben kann. Wenn die Symp-
tomatik bestehen bleibt, kénnen Schwierigkeiten auftreten, die den Alltag der Betroffenen
sehr vielschichtig beeinflussen. So werden neben den ,,typischen* Merkmalen einer ADHS
besonders emotionale Probleme (Selbstwertproblematik, emotionale Labilitat) angegeben.
Weiterhin werden in diesem Bereich besonders Frauen erwéhnt, die aufgrund der emotionalen
Sensibilitat und eher intrinsischen Problembewaltigung weitere Probleme (Essstérungen)
entwickeln kdnnen. Bei Mannern ist zu vermuten, dass durch eine eher extrinsische Bearbei-
tung die nach auBen gerichtete Symptomatik der ADHS (Hyperaktivitét, Impulsivitat, gestor-

tes Sozialverhalten) im Vordergrund steht.

Wie sich einzelnen Symptome, die bereits im Kindesalter auftreten, im spéteren Jugend- und
Erwachsenenalter darstellen kénnen, soll in der nachfolgenden Tabelle aufgezeigt werden.

Grundschulalter Jugendalter Erwachsenenalter
motorische Unruhe motorischer Unruhe Motorischer Unruhe
Ablenkbarkeit im Unterricht | Aufmerksamkeitsstérungen | Aufmerksamkeitsstérung
Teilleistungsschwachen, Geringes Bildungsniveau Geringer Beschaftigungssta-
Umschulungen und Klas- tus

senwiederholungen

Ablehnung durch Gleichalt- | Alkohol-, Drogenmissbrauch | Alkohol- bzw. Drogenab-

rige hangigkeit

Emotionale Auffalligkeiten Emotionale Auffalligkeiten | Antisoziale Personlichkeit
(25%)

Oppositionell-aggressives aggressiv — dissoziales Ver- | dissoziales Verhalten

Verhalten (30-50%) halten (20-45%)

Tab. 1: Komplikationen (ungiinstige Beeinflussungen) der hyperkinetischen Stérung (nach
Dopfner et al. 1997)

Diese Angaben bestatigen, dass u.a. eine riskante Entwicklung der Kinder und Jugendlichen
auch im Erwachsenenalter sehr haufig auftritt. Weiterhin wird deutlich, dass einzelne Verhal-
tensmerkmale in den verschiedenen Entwicklungsphasen bestehen bleiben (motorische Unru-
he, Aufmerksamkeitsstorung). Andererseits konnen sich aus bestimmten Merkmalen im
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Grundschulalter (Teilleistungsschwéche, Ablehnung durch Gleichaltrige, emotionale Auffal-
ligkeiten) gewisse Verhaltensmuster im Erwachsenenalter herausbilden (geringer Bildungssta-
tus, Alkohol- bzw. Drogenabhéngigkeit, antisoziale Personlichkeit). Auch in der folgenden
Studie kann herausgearbeitet werden, dass neben den beschriebenen Verhaltensmustern ris-
kante Entwicklungsverldaufe die Folge sein konnen. Die folgenden Angaben sollen mégliche
Entwicklungsrisiken im Jugend- und Erwachsenenalter verdeutlichen. Dazu konnten in einer
Follow—up—Studie Daten erhoben werden, die belegen, dass Jugendliche, bzw. junge Erwach-
senen mit ADHS (ber folgende Entwicklungsrisiken berichten (www.consensus-statement-
on-adhd, 2002): Schulabbruch (32-40%), weniger oder keine Freunde (50-70%), schlechtere
Leistungen am Arbeitsplatz (70-80%), antisoziale Aktivitaten (40-50%) und Depressionen
(20-30%). Diese Angaben bestétigen, dass zweifellos die ADHS vielschichtige Risiken fur
den Lebenslauf der Betroffenen anlegen kann.

Es ist aber auch auf eine erfolgreiche Entwicklung zu erkennen. Wie bereits ausgefihrt be-
steht die Mdglichkeit, dass sich die Symptomatik ab der Adoleszenz zuriickbildet oder die
Betroffenen in der Lage sind, die Verhaltensauffélligkeiten erfolgreich in den Alltag zu integ-
rieren (Steinhausen, 2000). Auch die Autorin Weiss (1997) beschreibt, dass durch eine ADHS
im Kindesalter nicht unmittelbar eine Negativentwicklung im Erwachsenenalter nach sich
ziehen muss. Sie formuliert, dass die Moglichkeit einer ,,unauffilligen* Entwicklung besteht.
Weiterhin macht sie deutlich, dass die mit der ADHS verbundenen positiven Eigenschaften
uberwiegen und flr den Betroffenen vorteilhaft sein kénnen (Flexibilitat, Neugier, unkonven-
tionelles Denken, Ideenreichtum, schnelle Auffassungsgabe, hohe Motivation bei Interessier-
theit). Auch Mantei (2003, S. 34) flhrt aus: ,,Schlie8lich ist jedoch festzuhalten, dass Anzei-
chen von ADHS nicht ausschlielich unter dem Aspekt einer ,Stérung’ oder gar Krankheit
gesehen werden. Bekannt ist, dass ADHS sogar mit einer besonderen Kreativitét, Reizoffen-
heit und Fahigkeit zu assoziativem Denken verbunden sein kann, wie sie u. a. auch bei Herr-

mann Hesse, Mozart, Dali, Poe, Einstein, Edison und Lincoln beschrieben wird.*

Fur die Diagnostik der ADHS im Erwachsenenalter kann insgesamt zusammengefasst wer-
den, dass die ,,typische* Symptomatik, die im Kindesalter unter einer ADHS bekannt ist, sich
im Jugend- und Erwachsenenalter veréndert darstellt. Weiterhin sollte die Moglichkeit be-
ricksichtigt werden, dass weitere Probleme und Stérungen hinzukommen, die das eigentliche
Bild einer ADHS ,,verdecken® kénnen und folglich die Feststellung der Grundsymptomatik

erschweren.
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Doch wie stellen sich die Klassifikation und die Diagnostik der Stérung im Kindes- und Ju-
gendalter im Einzelnen dar? Im folgenden Kapitel werden nun allgemeingultige Kriterien zur
Klassifikation und zum Diagnostikprozess vorgestellt. Die Bedeutung einer professionellen
Diagnostik soll in diesem Kapitel besonders herausgearbeitet werden, da diese einen bedeu-

tenden Schwerpunkt im Umgang mit der ADHS-Thematik darstellt.

2.3. Klassifikation und Diagnostik der ADHS

2.3.1. Klassifikation

Im Anschluss soll nun die Klassifikation der ADHS nach der ICD-10 und der DSM-1V be-
trachtet werden (s. a. Kapitel 10.4.). So sind derzeit die ICD-10 der Weltgesundheitsorganisa-
tion und die DSM-IV der American Psychiatric Association die beiden wichtigsten internatio-
nal verbreiteten Systeme zur Klassifikation psychischer Stérungen.

Die ICD-10 unterteilt die ADHS in folgende Diagnosen: einfache Aufmerksamkeits- und Hy-
peraktivitatsstorung (F90.0), hyperkinetische Stérung des Sozialverhaltens (F90.1) und sons-
tige néher bezeichnete Verhaltens- und emotionale Stérungen mit Beginn in der Kindheit und
Jugend — dazugehdorige Begriff: Aufmerksamkeitsstorung ohne Hyperaktivitat (F98.8). Dabei
wird in eine einfache Aufmerksamkeits- und Hyperaktivitatsstorung unterteilt, bei der die
gestorte Aufmerksamkeit und die erhote Aktivitat problematisch sind (F90.0). In der weiteren
Diagnose (F90.1.) sind sowohl die Kriterien fur eine hyperkinetische Stérung, als auch fir
eine Stérung des Sozialverhaltens erfillt. Bei der Diagnose F98.9 liegt eine Aufmerksam-
keitsstorung ohne Hyperaktivitat (ADS) vor. Hier ist zu bemerken, dass in der ICD-10 die
Verschllsselung eines ADS (Aufmerksamkeits-Defizit-Syndrom) nur in einer untergeordne-
ten Kategorie moglich ist.

Nach der DSM-1V wird die ADHS wie folgt unterteilt: vorherrschend unaufmerksamer
Subtypus, vorherrschend hyperaktiv-impulsiver Subtypus und gemischter Subtypus. Hier ist
zu erkennen, dass der Aufmerksamkeitsstérung ohne Hyperaktivitét eine eigene Kategorie

zugeordnet wurde.

Allgemein betrachtet hat die Klassifikation anhand der vorgestellten Klassifikationssysteme

mehrere Aufgaben zum Ziel. So werden die einzelnen Symptome gut abgrenzbar den
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einzelnen Stérungsbereichen zugeordnet. Weiterhin wird durch die Klassifikationssysteme
eine einheitliche Vorgabe geschaffen, die die Kommunikation und den Austausch unter pro-
fessionellen Fachleuten gewahrleisten und vereinfachen soll.

2.3.2. Diagnostik

Wie wird die ADHS bisher erfasst? Dazu existieren sehr unterschiedliche Ansatze. Einerseits
sind allgemeine Untersuchungen und Befragungen erforderlich, die das Kind und den Jugend-
lichen in seiner Biographie, seinem sozialen Umfeld und seiner psycho-organischen Sympto-
matik erfassen. Anderseits ist es aber auch erforderlich, bestimmte Stérungen auszugrenzen,
die mit dem Bild vom ,,Aufmerksamkeitsdefizit* einhergehen konnen.

Huther et al. (2002) weisen auf ausgewahlte Gesichtspunkte hin, die bei der Diagnostik zu
beachten sind. So sollten psychiatrische Symptome, wie die einer Angststérung oder Depres-
sion im Vorfeld erkannt werden, die mit einer ADHS einhergehen kénnen. Weiterhin kénnen
z.B. bei Stoffwechselstorungen, Allergien oder inneren Erkrankungen (Schilddriisenfunkti-
onsstérungen) korperliche Symptome auftreten, die den Symptomen einer ADHS &hnlich
sind. Diese gilt es zu erkennen und von der Diagnose ADHS abzugrenzen. Ebenfalls gilt es
die intellektuelle Entwicklung zu Uberpriufen. So sind intellektuelle Stérungen einer Debilitat
oder eines ,,erethischen Schwachsinns® bei der Diagnostik auszuschlieRen. Weiterhin sollten
vorliegende Teilleistungsschwachen, wie z.B. Wahrnehmungs- und Sinnesverarbeitungssto-
rungen, Lese- Rechtschreibschwache erkannt werden, da sie oft mit Aufmerksamkeitsstorun-
gen einhergehen. Zudem gilt es die familidaren Bedingungen und weitere Faktoren der sozialen
Umgebung zu explorieren und zu erfragen, da diese Hinweise zu mdglichen Entstehungsbe-

dingungen und Ursachen der Symptoamtik geben kénnen.

Daraus folgt, dass die Feststellung einer ADHS sehr komplex (interdisziplinér) zu betrachten
ist. Derzeit steht die medizinische und psychologische Diagnostik im Vordergrund, die sich
aus mehreren Untersuchungen zusammensetzen kann. Innerhalb der psychologischen Diag-
nostik kdnnen neben der Verhaltensbeobachtung folgende Befragungen/Tests verwendet wer-
den. Es sollte die Familiengeschichte erhoben werden und die Beschreibung der Entwicklung
des Kindes durch die Eltern erfolgen (Fragebogen zur Anamnese, BADO). Weiterhin ist die
Erfassung allgemeiner Angaben zur Psychopathologie des Kindes erforderlich (CASCAP-D).

Um das Verhalten in mehreren Lebensbereichen einschatzen zu konnen, ist eine
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Verhaltensbeschreibung durch die Eltern, durch Erzieher und Lehrer und gegebenenfalls
durch das Kind / Jugendlichen ab dem 11. Lebensjahr zu erfragen (Achenbacher Fragebtgen).
Hiermit wird das allgemeine Verhalten des Kindes in den Lebensbereichen ,,Schule* und ,,zu
Hause* erfasst. Zur Uberpriifung der Aufmerksamkeit und Konzentrationsfahigkeit sollten
altersentsprechend stoérungsspezifische Tests durchgefuhrt werden (z.B. TPK, d2-Test, pb-
Test, DL-KG, DL-KE, KHV, Wiener Testsystem). Durch diese Ergebnisse konnen u.a. die
Konzentrationsleistung, die Ausdauer und Arbeitgeschwindigkeit Uberprift werden. Einen
weiteren Baustein bildet die Intelligenzdiagnostik (K-ABC, HAWIK — 1V), die Hinweise auf
maogliche Problembereiche herausstellt und einen Gesamteindruck tber die kognitive Gesamt-
leistung geben kann. Zur Erfassung stérungsspezifischer Symptome nach ICD-10 oder DSM-
IV werden Fragebdgen fir Eltern, Erzieher, Lehrer und Kinder/Jugendliche eingesetzt
(DISYPS-KJ-II). Auch bei dieser Einschétzung ist die Selbsteinschatzung durch die Jugendli-
chen ist erst ab dem Alter von 11 Jahren mdéglich. Innerhalb der psychologischen Diagnostik
ist schlieRlich zu erkennen, dass die Intelligenz, Konzentrationsfahigkeit, Hyperaktivitat und
Impulsivitat tberprift werden sollten.

Insgesamt kann gesagt werden, dass die Diagnostik flr die Wahl der richtigen Intervention
wichtig, aber gleichzeitig auch problematisch sein kann, da durch die Katalogisierung des
Verhaltens die eigentliche Problem- und Bediirfnislage nur begrenzt erfasst werden kann (vgl.
Gerspach 2004). So verlangt Eberwein (2000, S. 99) nach einer ,,verstehenden Diagnostik®.
Diese sollte es dem Diagnostiker ermdéglichen, sich mit dem Kind auf einen Dialog einzulas-
sen. Dabei sollte er sich in das Erleben des Kindes einfiihlen, um dessen Wirklichkeitskon-
struktionen und Situationsdefinitionen zu erfahren. Nach Hanses (vgl. 2000, S. 362) ist eine
verstehende Diagnostik zugleich eine biographische Diagnostik, die tiber die ,,Endstandardi-
sierung von Lebenslagen® das jeweils Besondere in den Blick nimmt. Auch Gespach (2004,
S. 372) pléadiert dafiir, ,,... sich dem inneren Erleben eines Kindes zuzuwenden, um sein Ver-
halten verstehen zu lernen.* Somit sollten die Gedanken und Gefiihle der betroffenen Kinder
und Jugendlichen im Mittelpunkt der Diagnostik stehen. Zudem sollte die Diagnostik auch die
Ressourcen der Betroffenen berticksichtigen. Nach Klemenz (2003) fehlen einer bisher vor-
nehmlich stérungsspezifischen Diagnostik systemische Anséatze, die auch positive Moglich-
keiten und Bedingungen von Kindern und Jugendlichen im diagnostischen Prozess angemes-
sen berticksichtigen. Dabei sollten zunehmend Person-Umwelt-Ressourcen erfasst werden,
die zur weiteren Stérungsbearbeitung und zur Férderung des Wohlbefindens herangezogen

und genutzt werden kénnen.
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Aus diesen Ausfiihrungen wird deutlich, dass insgesamt eine multiprofessionelle, differenzier-
te und ressourcenorientierte Diagnostik bei der Erhebung einer ADHS-Symptomatik anzu-
streben ist. Es sollten bereits in dem Prozess der Diagnostik detaillierte Angaben erhoben
werden, die Hinweise auf mogliche Auslosefaktoren, aufrechterhaltenden Bedingungen oder
individuelle Ressourcen geben kénnen. Um diese Hinweise moglichst detailliert erkennen zu
konnen, ist eine professionelle Diagnostik zu erarbeiten, deren Bedeutung nun im Einzelnen

vorgestellt werden soll.

2.3.3. Bedeutung einer professionellen Diagnostik

Wie bereits beschrieben, sollte eine professionelle Diagnostik verschiedene Aspekte erfillen,
um dem Klienten gerecht werden zu kénnen. Werden wichtige Details nicht erkannt oder ver-
kannt, konnen ,,Fehldiagnosen® entstehen, oder es kann zu einer Pathologisierung eines mog-
licherweise ,,nichtgestorten* Verhaltens kommen. An dieser Stelle wird deutlich, dass der
Diagnostik eine bedeutende Rolle zukommt, da nach den Ergebnissen das Verhalten des Kin-
des / des Jugendlichen als normal oder pathologisch eingestuft wird. Diese Einstufung wird in
der Psychologie durch standardisierte Tests und Fragebdgen getroffen. Das Modell der
GauBschen Normalverteilung und deren Durchschnittswert ist u.a. ein grundlegendes Hilfs-
mittel bei der Einordnung der gemessenen Ergebnisse. Becker/Koch (1999, S. 11) schreiben
dazu: ,,Irgendwo in der Verteilungskurve hat der Testverwalter eine Stigma-Grenze gezogen,
jenseits derer der Bereich der Storung bzw. der Anormalitdt beginnt.” Diese Zuteilung ist ei-
nerseits unerlasslich, da die Benennung von Verhaltensauffalligkeiten u.a. fur eine angepasste
und gezielte Behandlung die Grundlage bildet. Andererseits sollte diese Einstufung kritisch
betrachtet werden, da sie Tendenzen in sich birgt, die die Entwicklung des betroffene Kindes

fJugendlichen geféhrden kénnen.

Doch was versteht man unter ,,normal“? Wie hart kann man die Grenzen ziehen, bzw. wie
weich sind die Ubergange? Im Anschluss soll Giberlegt werden, was Normalitat bedeutet und
welche Gefahren die ,,Zuordnung* in sich birgt?
Neben den Bestimmungen der Normwerte, die durch vielféltige standardisierte Verfahren
festgelegt werden konnen, wird der Begriff der Normalitét auch aus einer weiteren Sicht dis-
kutiert. Enzensberger beschreibt den Begriff der Normalitit folgendermalen: ,,Der Begriff der
Normalitat ist ein terminologischer Pudding, eine breiférmige Masse, die unter der Hand
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erstarrt, aber schwabbelig bleibt und zerfallt, sobald man sich ihr mit einem harten Instrument
nahert. Ein definierender Zugriff hat keine Chancen. Normalitat wird einem eingebrockt, man
kann sie nur ausloffeln.” Hier beschreibt Enzensberger (in Becker/Koch 1999), wie schwer es
ist, den Begriff der Normalitat zu fassen. So kénnen keine klaren Grenzen definiert werden.
Der Begriff teilt in Gruppen, obwohl er nicht zu definieren ist. Versucht man den Begriff der
,INormalitdt* mit quantitativen Methoden zu untersuchen, so ist dies nicht méglich. Die Nor-
malitat wird durch die Gesellschaft an jedes einzelne Individuum herangetragen und bleibt

durch die Gemeinschaft bestehen.

Die Normalitét, bzw. das Angehdren an Normalitét, ist eine wichtige VVoraussetzung, um in
der Gesellschaft bestehen zu konnen. Wenn man ,,anders* ist und nicht der ,,Normalitit™ ent-
spricht, ist die Entwicklung einer sozialen Ausgrenzung naheliegend.

Becker/Koch (1999) schreiben: ,,Nicht so zu sein wie alle anderen sind, ist in einer Gesell-
schaft, die zunehmend komplexere Probleme hat, funktional stérend. Der Umgang mit Nicht-
Normalen kostet Aufmerksamkeit und bedeutet Kontrollaufwand, ist zeitintensiv und routine-
storend. Steuerkapazitat und damit Leistungsfahigkeit werden so belastet, dass ‘business as
usual’ nicht wie erwartet stattfinden kann.*

,,Anders® zu sein bedeutet fiir das ,,Funktionieren* einer Gesellschaft eher ein Storfaktor, der
einen effektiven Routineablauf unterbricht. Demnach kann eine Gesellschaft, die auf Konsum
und Wirtschaftlichkeit ausgerichtet ist, nicht die Individualitat des Einzelnen unterstiitzen, da

dies Mehraufwand, zeitlichen- und finanziellen Verlust bedeuten wiirde.

Betrachtet man die Sicht des Einzelnen, so kann deutlich werden, dass das einzelne Individu-
um nach Anerkennung und Zugehorigkeit strebt.

Auch nach Speck (1996, S. 240) hat jeder Mensch offensichtlich das Beduirfnis, so wie die
anderen Menschen zu sein, sich Gruppennormen anzupassen, sie zu internalisieren und ent-
sprechend zu handeln. Betrachtet man die psychologischen Grundbedirfnisse eines Men-
schen, so kann dieses Verhalten im Sinne einer Bedurfnisbefriedigung nach Zugehorigkeit
verstanden werden. So ist es im Menschen ,,angelegt™, sich in einer sozialen Gruppe zu integ-
rieren, um das Gefuihl von Anerkennung und Akzeptanz zu erhalten. Aber was geschieht,
wenn das Individuum ,,anders* ist? Die Gefahr der Ausgrenzung oder Stigmatisierung ist ge-
geben.

Wie im Vorfeld von Becker/Koch (1999, S. 11) zitiert, wird mit der Zuordnung von ,,Norma-

litat* und ,,Anormalitdt” gleichzeitig eine Stigma-Grenze gezogen. So liegt eine riskante
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Entwicklung hinsichtlich einer Stigmatisierung nahe. Doch was bedeutet Stigmatisierung?
Wann beginnt sie und wie baut sich dieser Prozess auf? Ein Stigma wird von Goffman (1996,
S.11) wie folgt beschrieben: ,,Ein solches Attribut ist ein Stigma, besonders dann, wenn seine
diskreditierende Wirkung sehr extensiv ist; manchmal wird es auch ein Fehler genannt, eine
Unzuldnglichkeit, ein Handicap.“ Ein Stigmatisierung entsteht wie folgt: Im sozialen Mitei-
nander ist es natdrlich, wenn man mit dem antizipierten Anderen ohne besondere Aufmerk-
samkeit umgeht. Demnach kann uns der erste Anblick befahigen, die Eigenschaften des Ge-
geniibers und deren ,,soziale Identitdt™ zu antizipieren. In diesem Prozess stiitzen wir uns auf
normative Erwartungen. Dazu schreibt Goffman (1996, S. 10): ,,Es ist typisch, dass wir uns
nicht bewusst werden, diese Forderungen gestellt zu haben, auch nicht bewusst werden, was
sie sind, bis eine akute Frage auftaucht, ob sie erfullt werden oder nicht. Zu diesem Zeitpunkt
bemerken wir wahrscheinlich, dass wir immerzu bestimmte Annahmen dariiber gemacht hat-
ten, was unser Gegeniiber sein sollte.“ So unterscheidet Goffman in eine ,,virtuale soziale
Identitdt und ,,aktuale soziale Identitit®. Die ,,virtuale soziale Identitéit kennzeichnet er als
eine Zuschreibung, die man in latenter Riickschau gemacht hat. Weiterhin benennt er die ,,ak-
tuale soziale Identitit®, die er mit den Attributen umschreibt, die dem Individuum tatséchlich
bewiesen werden kdnnen. Besitzt das Individuum, im Vergleich zu anderen, eine weniger
winschenswerte Eigenschaft, die es von anderen unterscheidet (schlecht, gefahrlich,
schwach), wird dieses Individuum in unserer Vorstellung von einer ,,gewhnlichen® Person
zu einer beeintrachtigten Person herabgemindert (vgl. Goffman, S. 10f). So lasst sich schluss-
folgern, dass eine Person ein Stigma hat, wenn sie in einer unerwiinschten Weise anders ist,
als man sie antizipiert hat. Damit ist der Prozess der Antizipation die Grundlage, auf der der
Stigmatisierungsprozess aufgebaut ist.

Betrachtet man nun den Stigmatisierungsprozess bezogen auf die ADHS-Thematik, kénnen
ahnliche Erscheinungen herausgestellt werden. So werden an ADHS-Betroffene Erwartungen
herangetragen, die sie nicht erftllen kdnnen. Damit entsteht eine Distanz zwischen virtualer
sozialer Identitat und aktualer sozialen Identitat. Typische Anzeichen sind, dass betroffene
Kinder bereits im frithen Schulalter als ,,Klassenclown* bezeichnet werden, da sie sehr unru-
hig sind. Weiterhin sind sie haufig Einzelgénger, da es ihnen erschwert ist, sich sozialen
Gruppen anzupassen und sich in diese zu integrieren. Auch durch die Erteilung der Diagnose
,ADHS* erhilt der Betroffene von auB3en storungsspezifische Eigenschaften und damit eine
Zuschreibung.

Neben dem Prozess der Stigmatisierung kann in Bezug auf die ADHS-Thematik die Entwick-

lung einer veranderten Sicht der Pathologisierung genannt werden.
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So sollte gesehen werden, dass sich die Grenzen zur Vergabe einer Diagnose, besonders auf
dem Gebiet der Psychiatrie im Laufe der Zeit verdndert bzw. verschoben haben.

Vol} (1992) bemerkt dazu, dass immer mehr alltdgliche Ph&nomene, die vorher psychiatrisch
unverdachtig waren, unter den Zugriff des Systemcodes fallen. So besteht zunehmend die
Gefahr, dass Auffalligkeiten, die friher als Vorwitz, Flegelei, Zappeligkeit, Frechheit oder
Unverschamtheit bezeichnet wurden, heute in Leistung- und Verhaltensstorungen umbenannt
werden. Becker/Koch (1999, S. 9) formulieren dazu: ,,Bekannte Beispiele fiir diese Art der
systemspezifischen Kompetenzerweiterung sind das Hyperkinetische Syndrom (HKS) bzw.
die Minimale Cerebrale Dysfunktion (MCD). Sind motorische Unruhe, Lernschwierigkeiten,
Ungehorsam, Impulsivitét erst einmal umbenannt und entsprechend klassifiziert, dann sind
auch damit die medizinisch-psychiatrische Zustandigkeit, deren Erklarungsmodelle sowie
Behandlungsmethoden nahelegend.*

Diese Erscheinung kann damit begriindet werden, dass ein breiteres Wissen und mehr For-
schungsergebnisse im Laufe der Zeit bestehen, die eine differenziertere Diagnostik ermdgli-

chen, aber auch die Gefahr der ,,vorschnellen* Pathologisierung in sich bergen.

Insgesamt sollte die Grundlage des diagnostischen Prozesses ein professioneller und verant-

wortungsvoller Umgang mit der Vergabe einer Diagnose im Sinne der Betroffenen sein.

Innerhalb des diagnostischen Prozesses gilt es weiterhin, auf die Ursachen und Entstehungs-
bedingungen der ADHS einzugehen. Diese gestalten sich sehr unterschiedlich und und viel-
schichtig. Wie die verschiedenen Ursachen und Entstehungsbedingungen in der Literatur be-

schrieben werden, soll im anschlieBenden Kapitel dargestellt werden.
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2.4. Ursachen und Entstehungsbedingungen der ADHS

2.4.1. Ursachen

Aus der Vielzahl von Informationen, die in der Literatur aufgefuhrt werden, gelingt es
schwer, eindeutige Ursachen hinsichtlich der ADHS herauszustellen. So werden verschiedene
Ansatze beschrieben. Zum einen wird die bisher vertretende biophysische Theorie genannt,
die die padagogisch — soziale Komponente als Potenzierung der Problematik begreift. Zum
anderen spricht man in der weiterfiihrenden aktuellen Literatur bereits von einem Paradig-
menwechsel. Nach dieser Sichtweise werden psychosoziale Faktoren (Bindungserfahrungen,
Geflihl emotionaler Sicherheit) fiir strukturelle Veranderungen und Stérungen im neuronalen
Transmitterhaushalt verantwortlich gemacht.

Im Folgenden sollen die verschiedenen Anschauungen hinsichtlich der Ursachenbeschreibung

vorgestellt werden.

2.4.1.1. Biophysische Theorie

Nach Doépfner und Lehmkuhl (2005) weisen die Studien der letzten Jahre eindeutig darauf
hin, dass in Bezug auf die Atiologie der ADHS den biologischen Faktoren ein zunehmend

grolerer Stellenwert eingeraumt werden muss. ,,Danach werden genetische Dispositionen, die

vermutlich vor allem eine Stérung des Neurotransmitterstoffwechsels (insbesondere des
Dopaminstoffwechsels) bewirken, als wesentliche Faktoren fiir die Entwicklung der Stoérung
angenommen.

Das Vorliegen einer genetischen Disposition kann durch folgende Angaben belegt werden:
Nach Biederman et al. (1992) weisen 10 bis 35 % der ndchsten Familienangehdrigen eine
ADHS auf, wéhrend sogar 57 % der Kinder von Eltern mit ADHS eine entsprechende Sto-
rung entwickeln (Biederman et al. 1995). ADHS treten vermehrt bei den biologischen Eltern
(im Gegensatz zu Adoptiveltern) und Zwillingen (bei eineiigen haufiger als bei zweieiigen)
auf (Remschmidt 1992, Smalley et al. 1998).

Fur den genetischen Aspekt spricht auch die unterschiedliche chromosomale Vererbung.
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So betrégt das Verhéltnis von Jungen zu Madchen allgemein 9 : 1. Nach Dépfner (2002) liegt
die Relation von Jungen zu Mé&dchen bei ADS (ohne Hyperaktivitat) bei 2 : 1, bei ADHS (mit
Hyperaktivitat) bei 10 : 1.

Lauth/Schlottke (2002, S. 45) vertreten ebenfalls die Auffassung, dass die neurobiologischen
Grundlagen der Aufmerksamkeitsstérung genetisch mitbedingt sind. Der Zusammenhang
zwischen den genetischen Grundlagen und der tatsachlichen Stérungsmanifestation sei aber
sehr komplex zu sehen. Demnach wird nicht die Storung ,,vererbt®, sondern eine biologische

Dispositionen, die die Ausbildung der Stérung begunstigen kann.

Als biochemisches Korrelat wird eine Stérung im Dopamin- Stoffwechsel (Dopamindefizit)
angenommen (Dopfner et al. 2006, VVolkow et al. 2001). Daflir sprechen u. a. die Ergebnisse
bildgebender Verfahren, wie die SPECT (single photon emission computed tomography)
(Krause et al. 2000).

Studien haben ergeben, dass Kinder mit HKS Funktionsstérungen im Bereich des Frontalhirns
aufweisen. Diese Untersuchungen zeigten, dass es insbesondere zu Minderdurchblutungen
bzw. einem verminderten Stoffwechsel im frontalen Cortex kommt. Es liegen nicht eine — wie
bislang vermutet- selektive Stérung eines Neurotransmittersystems (z.B. Dopamin) vor, son-
dern ein unausgewogenes Verhaltnis (Imbalance) des Neurotransmitterhaushaltes. Insbeson-
dere die Abstimmung zwischen Frontalhirn und Basalganglien scheint gestort zu sein (Bark-
ley 1998, Cantwell 1996). Mdglicherweise liegt vor allem eine Imbalance katecholaminerger
Transmittersysteme, besonders ein Mangel an Noradrenalin, vor. Diese Funktionseinschran-
kungen konnen jedoch auch durch Komplikationen in der Schwangerschaft, Exposition gegen
Toxine oder neurologische Erkrankungen ausgeldst oder verstarkt werden (Dopfner et al.
2000). Nach Pineda et al. (2003) sind schwere fieberhafte Infekte und Friilhgeborenenkrampfe,
stationare Behandlungen in der Neugeborenenphase und Alkohol- und Nikotinmissbrauch der
Mutter signifikante Risikofaktoren fiir eine ADHS.

Ergebnisse aus weiteren Studien, die anhand strukturell-bildgebender Verfahren durchgefuhrt
wurden, weisen darauf hin, dass definierte anatomische Strukturen in der Pathophysiologie
eine Rolle spielen. So berichten Sobanski et al. (2004, S. 704): ,,In der Mehrzahl der Untersu-
chungen wurden VVolumenminderungen im rechten prafrontalen Cortex der Globus pallidus,
des Striatums und in Kleinhirnregionen nachgewiesen, was auf eine Unterfunktion dieser Ge-
hirngebiet schlieBen ldsst.*

Sobanski et al. stellen weiterhin heraus, dass ADHS - Betroffene bei der Durchfiihrung von

Aufgaben zur Impulskontrolle und zur selektiven Aufmerksamkeit im Vergleich zu
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nichtbetroffene Probanden verschiedene Bereiche des Frontalhirns nur eingeschrankt oder
nicht aktivieren. Insgesamt wurde eine Aktivitatsminderung im préafrontalen Cortex festge-
stellt. Demnach ist es méglich, dass gewisse kognitive Anforderungen nur eingeschrénkt rea-

lisiert werden kdnnen.

2.4.1.2. Psychosoziale Theorie

Grundlage dieser Denkweise sind Hypothesen, die Hither (1999, 2001 a, b; 2002) hinsichtlich
der neurobiologischen Forschungsergebnisse (Spitzer 2000a; Singer 1990; Deneke 1999; Roth
1999) formulierte. Diese belegen eine enorm ausgepragte und lebenslang vorhandene Plastizi-
tat des Gehirns. So erkennt Huther die bisher favorisierte biologische Ursachenzuschreibung
sehr wohl an, stellt zugleich aber psychologische und soziale Aspekte in den Mittelpunkt. Er
geht davon aus, dass die Entwicklung des Gehirns sehr viel starker durch Umweltfaktoren
beeinflusst wird, als bislang angenommen wurde. Aus seiner Sicht ist besonders der Einfluss
von Bindungserfahrungen auf neuronale Wachstums- und Vernetzungsprozesse bedeutungs-
voll. So sind die Ausformung und Umformung des Gehirns wesentlich von der Nutzung und
Erfahrung abhangig. Er ist der Meinung, dass Stérungen der Nutzungsbedingungen (Erzie-
hung, Sozialisation) zu Lebensbeginn (in den ersten drei Lebensjahren) besonders gravierende
Folgen nach sich ziehen. Demnach ist es mdglich, dass sich in der sensiblen Phase der
Schwangerschaft und der frihkindlichen Entwicklung elterliche Storfaktoren unglinstig auf
die Reifung und Steuerungsmaglichkeit kontrollierender Hirnfunktionen auswirken (Huther et
al. 2002).

Weitere perinatale Storfaktoren sind Erkrankungen der Mutter wahrend der Schwangerschaft,
wie Erndhrungs- und Stoffwechselstérungen, Medikamenten- und Drogenmissbrauch. Sie
konnen in der wichtigen Entwicklungsphase des noch unreifen kindlichen Gehirns zu Storun-
gen fuhren. So kann es zu inaddquaten Anpassungsprozessen kommen, die spater als norm-
abweichende Veranderungen im Aufbau und in der Arbeitsweise des Gehirns sichtbar wer-
den. Dabei wirken sich emotionale Verunsicherung, traumatisch wirkende Erfahrungen, De-
privation u.d. auf organischer Ebene aus. Weiterhin kénnen Stressreaktionen, die durch un-

kontrollierte Belastung entstehen, Vermeidungstendenzen nach sich ziehen.

Bezieht man diese Forschungsergebnisse auf die Entwicklung von Kindern, wird deutlich,
dass die Bedingungen, unter denen ein Kind aufwachst, sehr bedeutend sind. Ist ein Kind
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starken Belastungen ausgesetzt, tritt als Reaktion ein Vermeidungsverhalten hinsichtlich
fremdartiger Stimuli auf. Die weitere Entwicklung erfolgt dadurch eingeschrankt und einsei-
tig. Hinsichtlich der Hirnentwicklung ist nachweisbar, dass aktivierte Strukturen stabilisiert
werden, aber nicht aktivierte Areale unterentwickelt bleiben. Weiterhin wird angenommen,
dass inadéquate Stressbelastungen erhebliche Veranderungen bei der Ausreifung der Trans-
mittersysteme bewirken konnen.

Nach diesen Forschungsergebnissen wird davon ausgegangen, dass die Entstehung einer
ADHS sowohl auf eine genetisch bedingte Pradisposition, als auch auf eine intrauterin oder
frihe postnatal bedingte erhdhte Reizdurchléassigkeit zurtickzufiihren ist. Einen weiterfuhren-
den entscheidenden Einfluss in das Entwicklungsgeschehen der Kinder hat die Umwelt. So
kann es einerseits durch GbermaRige Belastung zur Reizlberflutung, andererseits durch mono-
ton wirkende Stimuli zu einer Reizddmmung kommen. Aufgrund der lebenslangen Plastizitat
des Gehirns besteht die Annahme, dass neuronale Strukturen durch modifizierte Nutzungsbe-
dingungen reorganisiert werden kdnnen. Demnach kommt &ul3eren Strukturierungshilfen eine
zunehmend bedeutende Rolle zu, die besonders durch sichere emotionale Bindungen zu wich-

tigen Bezugspersonen gegeben werden kdnnen.

Als wesentliche Schwerpunkte, die es im Umgang mit ADHS — betroffenen Kindern und Ju-
gendlichen zu beachten gilt, kénnen das Bestehen einer ,,emotionalen Bindung® und einer
,,emotionalen Sicherheit* herausgearbeitet werden. Diese Bedingungen sollten von den nahe-
stehenden Bezugsperonen (Eltern, Erzieher, Lehrer) abgesichert werden. So sollte respektvoll,
konsequent und liebevoll auf das Kind / den Jugendlichen eingegangen werden. Weiterhin
sollten sie vor tberfordernden Irritationen und reiziiberflutendem Stress geschutzt werden.
Ahrbeck und Henning (2004, S. 356) schreiben dazu: ,,Kinder mit Hyperaktivitat und
AD(H)S brauchen demnach mehr von dem, was auch andere Kinder benétigen. Man muss es
ihnen nur geben.* Damit wird deutlich, dass die Kinder/Jugendlichen mit ADHS nach mehr
Zuwendung und Aufmerksamkeit, aber auch mehr Strukturierung und Grenzsetzung verlan-

gen als ihre Altersgenossen, um ihren Alttag erfolgreich bewaltigen zu kénnen.

Im Kapitel 2.4.1. Ursachen der ADHS soll schlielRlich herausgestellt werden, dass die ADHS
eine Verhaltensauffalligkeit ist, die von der Verhaltensnorm abweicht. Hinsichtlich der Ursa-
chenbeschreibung sollte die Komplexitét der Situation, in der sich die Betroffenen befinden,
erfasst werden. Dabei stehen sowohl psychosoziale als auch biophysische Faktoren im Mittel-
punkt. Diese sind in einem engen Zusammenhang zu betrachten und bedingen sich
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gegenseitig. So kann einerseits der angewandte Erziehungsstil die Biochemie und die neuro-
nale Vernetzung im Gehirn beeinflussen. Andererseits kann durch strukturelle Verdnderungen
im Gehirn oder eine genetische Vorbelastung Verhalten modifiziert werden und gegebenen-
falls padagogische Interventionen nach sich ziehen. Somit ist festzustellen, dass die ADHS
nur in einer komplexen Sichtweise zu betrachten ist, dass die Ursachen vielféltig sind und sich
gegenseitig beeinflussen konnen, und dass damit eine eindimensionale Ursachenforschung der
Komplexitét des Geschehens nicht angepasst ist.

In der Ursachenforschung sollten demnach sowohl psychosoziale, als auch biophysische Fak-
toren berlcksichtigt werden und in die padagogische Begleitung einflieRen. Eine weitere zu
beachtende Erkenntnis der neuen neuronalen Forschung ist die lebenslang vorhandene Plasti-
zitat des Gehirns, die auch im hohen Alter noch eine Strukturverédnderung zuldsst und von
auflen beeinflussbar ist. So wird jede Interaktion, jede zwischenmenschliche Erfahrung neu-
ronal kodiert. Sie verandert den Menschen nicht nur psychisch, sondern auch biologisch. Der
Padagogik kommt diesen Erkenntnissen nach eine bedeutungsvolle Aufgabe zu. Ob diese
Gedanken bestéatigt werden kdnnen oder auch neue Gesichtspunkte im Umgang mit betroffe-
nen Kindern und Jugendlichen herausgearbeitet werden, soll u.a. in der vorliegenden Untersu-

chung naher betrachtet werden.

Im Folgenden sollen die Entstehungsbedingungen einer ADHS betrachtet werden, da diese in
der Bearbeitung des Themas ,,Selbstproblematiken bei Jugendlichen mit ADHS* und hin-

sichtlich der padagogischen Interventionen eine wesentliche Rolle spielen.

2.4.2. Entstehungsbedingungen

Betrachtet man die Entstehung von Verhaltensauffélligkeiten, so sind in diesem Bereich ver-
schiedene Theorien entwickelt worden. Goetze/Neukéter (1989) stellen fest, dass sowohl mo-
nistische als auch komplexe Ansétze zur Entstehung von Verhaltensauffalligkeiten beschrie-
ben werden. Fur monistische Ansatze gilt, dass eine bestimmte Ursache zu einer Verhaltens-
auffalligkeit fuhren kann. Komplexe Ansatze hingegen gehen davon aus, dass sich gegenseitig
beeinflussende Faktoren zu der Entstehung von Verhaltensauffélligkeiten fiihren kénnen. Da-
zu meint Speck (1984, S. 84), dass es bei solch einem komplexen Ansatz ,,...nicht darum ge-
hen [kann], bestimmte teilwissenschaftliche Relevanzen generell nachzuordnen, sondern sie

in dem Gesamtansatz zu integrieren.* Auch nach Opp et al. (1999 (b)) ist davon auszugehen,
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dass nicht ein einzelner Faktor die Ursache sein kann, sondern dass eine Kumulation ver-
schiedener Teilfaktoren entscheidend ist. ,,Statt ‘direkt’ zu wirken, schienen sich Risiken in
vielen Fallen erst in Abhangigkeit von der Anwesenheit weiterer Faktoren durchzusetzen.*
(Opp et al. 1999 (a), S. 14). Weiterhin berichtet Fingerle (1999, S. 94 ff), dass man nicht ge-
nerell von einzelnen Schutz- oder Risikofaktoren sprechen sollte, sondern die Komplexitét

von Wirkungszusammenhéngen beachtet werden musse.

Demnach sollten die einzelnen Entstehungsbedingungen im Zusammenhang betrachtet wer-
den. Weiterhin ist zu berticksichtigen, ob, bzw. in welchem Ausmal, sich diese Faktoren ge-
genseitig beeinflussen. Das Wissen um die wechselseitige Einflussnahme der einzelnen Fak-
toren ist Grundlage, um im Anschluss die Entstehungszusammenhange zu deuten und nach-
vollziehen zu kénnen. Inwieweit schlieBlich auf diese Entstehungszusammenhénge von aufen

Einfluss genommen werden kann, bleibt individualspezifisch abzuklaren.

Betrachtet man die Entstehungsbedingungen bei ADHS, so ist festzustellen, dass diese sehr
vielseitig sind und sich auf mehrere Ebenen in der Alltagbewaltigung der betroffenen Kinder
und Jugendlichen verlagern.

Im Folgenden werden verschiedene Konzepte zur Erklarung der Entstehungsbedingungen
vorgestellt. So beschreibt Vernooiy (1992) duRere Einflussbedingungen, die speziell die
ADHS betreffen. Bach (In: Goetze, Neukater 1989) wiederum geht auf duRere (gesellschaftli-
che) und innere (individuelle) Bedingungen bei der Entstehung allgemeiner Verhaltensauffal-
ligkeiten ein. Nach Werner (1882) werden die Entstehungsbedingungen von Verhaltensauffal-
ligkeiten in Schutz- und Risikofaktoren unterteilt, die sowohl &ul3ere als auch innere Faktoren
umfassen. Die Konzepte von Bach und Werner wurden im Anschluss auf die ADHS — Prob-

lematik bezogen.

In der folgenden Tabelle soll speziell auf die duReren Bedingungen eingegangen werden. So

beschreibt Vernooiy (1992) das Zusammenspiel von sozialen Einflussfaktoren auf die ADHS.
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Okonomisch — kulturelle
Bedingungen

Psycho- emotionale
Bedingungen

Bedingungen des sozialen Umfeldes

Familie

Schule

niedriger sozialer

Verwohnende Atmo-

familiare Interaktion

Bewegungs-

Status sphére einschrankungen
Arbeitslosigkeit, ma- |harte, lieblose Atmo- | Eheprobleme Leistungsdruck,
terielle Deprivation sphére Konkurrenzdruck
Beengte Wohnver- vernachlassigende At- | Ein-Eltern-Familie Misserfolg
héltnisse mosphare
anregungsarmes Wechselklima Psychische Probleme | Interaktions-
Milieu eines Eltern teils: probleme
- Depression Lehrer - Schiiler,
- Alkohol Schiler - Schuler
- Sucht
- Angstzustande

Tab. 2: Ubersicht Giber wesentliche soziale Einflussfaktoren auf das ADHS (nach Vernooiy
1992)

Aus dieser Ubersicht wird ersichtlich, dass die Atmosphére in der Familie und in der Schule
einen bedeutenden Einfluss auf das Erscheinungsbild der ADHS haben kann. So sind extreme
6konomische Bedingungen innerhalb der Familie (Arbeitslosigkeit, beengte Wohnverhaltnis-
se) als gewisse Risikofaktoren zu deuten. Sind ungunstige 6konomische Bedingungen vorzu-
finden, besteht eher die Moglichkeit, dass emotionale Spannungen und negativen Stimmun-
gen innerhalb der Familie entstehen. Diese konnen wiederum ein hyperaktives, unkonzentrier-
tes und unausgeglichenes Verhalten bei den Kindern, aber auch bei den Eltern unterstitzen.
Einen weiteren Einfluss konnen abweichende emotionale Gegebenheiten innerhalb der Fami-
lie haben. Dazu wird u.a. eine verwohnende- bzw. vernachlassigende Atmosphare gezahlt.
Wird den Kindern einerseits viel Verantwortung abgenommen und entsteht ein zu groRRer
,,Schutzraum®, so kdnnen sie es nicht lernen, sich in gewissen Situationen zuriickzunehmen,
sich unterzuordnen bzw. sich in ein soziales Gefiige zu integrieren. Herrscht andererseits eine
vernachl&ssigende Atmosphare in der Familie vor, so kann es zu einer Demotivierung oder zu
einer mangelnden Verstarkung positiven Verhaltens kommen. Die Kinder haben unzurei-
chende Orientierungsmdglichkeiten hinsichtlich einer situationsangepassten Verhaltensfor-
mung. So Ubernehmen sie konfliktférdernde Verhaltensweisen von den Eltern. Die Eltern
wiederum sind begrenzt in der Lage, auf das Verhalten der Kinder situationsangepasst einzu-
gehen und mdglichen Konflikten entgegenzuwirken. Demzufolge kann es bei Kindern und

Eltern zu einer Fehlorientierung im Handeln und im weiterfiihrenden Verhalten kommen.
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Weiterhin werden nach Vernooiy auch die Bedingungen in der Schule thematisiert, die bei
einer Uberforderung auf verschiedenen kognitiven Ebenen (Wahrnehmung, Konzentration,
Kommunikation) das Erscheinungsbild einer ADHS mit beeinflussen kénnen. Maégliche
Uberforderungssituationen fiir ADHS - betroffene Kinder und Jugendliche kénnen u.a. viele
optische und akustische Reize im Klassenraum, Sitzordnungen ohne Blickkontakt zum Lehrer
oder unstrukturierte Tagesablaufe sein, die ein konzentriertes Arbeiten im Schulaltag er-
schweren. Selbsmanagement und Selbstdisziplin werden mit diesen Schulmethoden von den
Kindern vorausgesetzt, um den schulischen Anforderungen gerecht werden zu kénnen. Spezi-
ell diese Arbeitsmethoden sind fiir Kinder und Jugendliche mit ADHS erschwert umzusetzen,
da die notige Konzentration, Ausdauer und Strukturierung nur eingeschrénkt gegeben sind.
Es wird damit deutlich, dass die familidren und schulischen Gegebenheiten einen entschei-
denden Einfluss auf das Erscheinungsbild der ADHS haben kénnen. Diese Gegebenheiten
gestalten sich bei jedem Kind unterschiedlich und kénnen je nach individueller Bewalti-
gungskompetenz des Kindes als Risikofaktor einwirken oder abgewehrt werden. Auch nach
Bach (In: Goetze, Neukater 1989, S. 16 ff) ist davon auszugehen, dass ein eindimensionaler
Ansatz in der Regel nicht ausreichend ist, um die Entstehungszusammenhange von Verhal-
tensauffalligkeiten umfassend zu erkléaren. In Anlehnung an Havers (1978) und Speck (1984)
stellt er ein Bedingungsgeflecht verschiedener Faktoren vor. Aus diesem Bedingungsgeflecht
geht hervor, dass sich einzelne Faktoren wechselseitig beeinflussen kdnnen und nicht nur als
Addition aufzufassen sind. In diesem komplexen Ansatz subsummiert er im gesellschaftlich-
sozial- somatischen Bereich die sog. fundierenden, situativen, manifestierenden und eskalie-
renden Bedingungen und im individuellen Bereich die Disposition, die kognitiven, emotiona-

len und somatischen Komponenten.
In der folgenden Tabelle sollen diese Entstehungsbedingungen, Prozesse und Strukturen von

Verhaltensbeeintrachtigungen (in Anlehnung an Bach, In: Goetze, Neukéter 1996) speziell
auf die ADHS bezogen werden.
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Gesellschaftliche Mitbedingungen

Gesell.

Aspekt
Regu- | Fundierende Situative Bedin- | Manifestierende | Eskalierende
lare B. | Bedingungen: | gungen: Bedingungen: Bedingungen:
erblich-genet. | Uberforderungs- | Neg. Modelle Wiederh. und
Aspekte, und (Eltern), neg. Verstarkungen
rauml. Enge, Versagenssit. stimulierende der manif. und
mangelnder (unzureichende Verh.-weisen, situat. Bed.,
Freizeitraum, Unterrichtsme- mangelnde pos. Bejahung des
unzur. med. thoden), Angst, Anregung, man- | abweichenden
Versorgung, emotionale gelnde Motivati- | Verh,,
eingeschr. Spannungen, on, mangelnde Konzeptuali-
Bild.-mdgl., Bedrohungen, Verstarkung pos. | sierung eines
Soz. Benacht., | Unterstellungen, | Verhaltens, da- entspr. Le- Soziale
Reiziberfl., negative Stim- mit neg. Verh.- bensplanes, und
emot. gespann- | mungen muster generalis. Neg. somat.
te Familien- Etikettierung, Aspekt
und Klassen- Stig.-rung,
atmosphére, Erweiterung
Verh.-stor. v. neg. Verh.-
Bezugspers. anregungen zu
komplexen
Identifikati-
onsmodellen
! ! !
!
Wechselseitige Beeinflussung der kognitiven, emotionalen und somatischen Komponenten
Unauf- | Gefahrdung Gefahrdung Verhaltenssto- FlieRender Umfangli-
fallig- | (Labilitét) (Bedréangtheit, rung (nicht ge- Ubergang, che und
keit aktuelle psy. Belas- | lerntes / fehlge- Intensivie- schwere
(Stabi- tung) lerntes Verhal- rung, Fixie- | und Indivi-
litat) ten, Eigenbil- rung, zu- langfristi- | dueller
dungen, abwei- nehmende ge Verh.- | Aspekt
chendes Verhal- | Generalis. stor.
ten) der Verh.- (Fehl- und
stor. Uber-
(Eigenbe- steuerung,
jahung gof.
abweich. zusétzl.
Verhaltens) | Lernbe-
eintrachtig
ungen)

v

Tab. 3: Entstehungsbedingungen der ADHS (in Anlehnung an Bach 1994)

Im Vergleich zu Vernooyi werden nach Bach die sozialen Einflussfaktoren weiter differen-

ziert. Zusatzliche Entstehungsbedingungen, die genannt werden, sind der individuelle Aspekt
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und die gegenseitige Beeinflussung der kognitiven, emotionalen und somatischen Komponen-
ten.

Betrachtet man die sozialen und somatischen Aspekte, so ist eine Zuspitzung der ADHS —

Problematik durch die Entwicklung folgender Bedingungen nachzuvollziehen. Als
Ausganglage sind die fundierenden Bedingungen zu sehen (erblich-genetische Vorbelastung),
die den Anstol? der Entstehung einer ADHS geben kdnnen. So ist hier bereits eine gegenseiti-
ge Beeinflussung und Summierung der Bedingungen zu beachten.

Bei gleichzeitiger Wirkung von beispielsweise genetischer Vorbelastung und Reiziberflutung
konnen die Verhaltensaufféalligkeiten (Aufmerksamkeitsstérung, Hyperaktivitat, Impulsivitat)
in verstarktem Malie auftreten. Treten die aufgefiuhrten Bedingungen separat auf, so kommt es
maoglicherweise nicht zum Ausldsen eines auffalligen Verhaltens, da die Reize gegebenenfalls
nicht ausreichend sind, um Verhaltensauffalligkeiten entstehen zu lassen, bzw. die Betroffe-
nen das Auftreten einzelner Bedingungen kompensieren kdnnen.

Als weitere negativ-stimulierenden Reize sind die situativen Bedingungen zu nennen. Sie tre-
ten in speziellen Situationen auf und stellen, zusétzlich zu den fundierenden Bedingungen,
eine Uberforderung fiir die Betroffenen dar. So sind Uberforderungs- und
Versagenssituationen oder emotionale Spannungen magliche situative Bedingungen, die die
Entstehung einer ADHS unterstiitzen bzw. eine bereits bestehende ADHS weiter unginstig
beeinflussen kdnnen.

Kommt es weiterhin zu kontinuierlich wirkenden manifestierenden Bedingungen, so kann
durch eine ADHS die Alltagsbewaltigung der Betroffenen immer ausgepragter beeintrachtigt
werden. Zu den manifestierenden Bedingungen kdnnen negativ wirkende Modelle, beispiels-
weise durch Eltern oder Lehrer, gezéhlt werden. Die Folge sind mdglicherweise die Wirkung
ungunstig stimulierender Verhaltensweisen, so z.B. mangelnde positive Anregung, mangelnde
Motivation oder mangelnde Verstarkung positiven Verhaltens. Eine weitere Folge kann die
Entstehung negativer Verhaltensmuster (Aggressivitat, Kriminalitat) sein.

Eine Zuspitzung der Problematik stellt sich bei Eintreten der eskalierenden Bedingungen dar.
In diesem Fall kommt es zur Wiederholung der bereits erlduterten manifestierenden und situa-
tiven Bedingungen. Wird das abweichende Verhalten von den betroffenen Kindern und Ju-
gendlichen bejaht, ist es moglich, dass die negativen Verhaltensmuster zu komplexen Identi-
fikationsmodellen erweitert werden. Es kann weiter zur Etikettierung, Stigmatisierung des
Verhaltens und folglich zur Ausgrenzung der betroffenen Person kommen.

Betrachtet man die Entstehungsbedingungen einer ADHS hinsichtlich der individuellen As-

pekte, so kénnen folgende Aussagen gemacht werden. Erste Anzeichen sind zu erkennen,
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wenn der Betroffene durch eine gewisse Labilitdt im Verhalten aufféllt (fundierende Bedin-
gungen). Dazu wird gezahlt, dass generell eine gewisse Unsicherheit und Stoérempfindlichkeit
hinsichtlich des Verhaltens besteht. Durch die Haufung fundierender Bedingungen kann es
weiterhin zur situativen Bedrangtheit und aktuellen psychischen Belastung kommen. Dem-
nach konnen bei einzelnen Stérreizen (schlechte Schulnote) bereits Verhaltensauffalligkeiten
auftreten (unangemessene aggressive Reaktion). Kommt es zur weiteren Manifestation der
Bedingungen, so entwickelt sich eine Verhaltensstorung, die durch fehlgelerntes Verhalten
bzw. durch die Eigenbildung abweichenden Verhaltens charakterisiert wird. In allen Phasen
der Entstehung einer ADHS ist zu bemerken, dass sich die sozial-somatischen Aspekte und
individuell-kognitiven Aspekte wechselseitig beeinflussen kdnnen. So haben dufere negative
Modelle (Eltern) speziell in der Phase der Manifestation der ADHS einen bedeutenden Ein-
fluss auf die Auspragung der individuellen Komponenten. Kommt es schlie8lich zu einer Es-
kalierung der Bedingungen auf individueller Ebene, so ist ein Prozess des flieRenden Uber-
gangs zur Intensivierung, Fixierung und letztlich zur Generalisierung der ADHS — Problema-
tik zu erkennen. Eine langfristige Verhaltensstérung, die die Alltagbewaltigung zunehmend
beeinflusst, kann die Folge sein. Die betroffenen Kinder und Jugendlichen kdnnen in einen
Circulus vitiosus geraten, der die Verhaltensproblematik weiter eskalieren lasst. Oft sind die
Kinder allein hilflos und benétigen Unterstiitzung aus dem sozialen Umfeld zu Bewéltigung
der individuellen Probleme.

Aus der Tabelle wird zusammenfassend ersichtlich, dass sehr viele Faktoren die Entstehung
einer ADHS mitbestimmen. Es ist daher sinnvoll, von einer Bedingungsvielfalt auszugehen,
deren einzelne Komponenten sich wechselseitig beeinflussen, also ein Bedingungsgeflecht
bilden.

So wirken u.a. fundierende Bedingungen (genetisch-erblicher Aspekt, gespannte Familien-
und Klassenatmosphare), dispositionelle Bedingungen (stabil, labil, belastet, abweichendes
Verhalten, Generalisierung der Stérung, langfristige Fehlsteuerung), aber auch dufRere - ge-
sellschaftliche Bedingungen durch Familie, Freunde und Schule, in deren soziales Geflige
sich die Kinder und Jugendlichen je nach Kompetenz integrieren. Einen weiteren Schwer-
punkt bildet die wechselseitige Beeinflussung der kognitiven, emotionalen und somatischen
Komponente. Je nach kognitiver Entwicklung, emotionaler und kdrperlicher Befindlichkeit,
konnen die betroffenen Kinder und Jugendlichen die Stérung erkennen, wahrnehmen und

bewaltigen. Dieser Prozess gestaltet sich sehr differenziert, da jedes der Kinder/ jeder der
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Jugendlichen eine andere Disposition, unterschiedliche duf3ere Bedingungen oder auch ver-

schiedene kognitive Kompetenzen vorweist.

Hinsichtlich der Entstehungsbedingungen sind neben der bisher ausgefiihrten defizitorientier-
ten Ansatze, die ausschlieBlich Risikofaktoren beschreiben auch gewisse Schutzfaktoren
(Werner, 1982) zu berucksichtigen, die einen bedeutenden Einfluss auf die Entwicklung der
betroffenen Kinder und Jugendlichen haben und demnach in die Entstehungsbedingungen
einer ADHS zu integrieren sind. Nach Werner kann ein Zustand der Resilienz erreicht wer-
den, wenn Schutzfaktoren verstéarkt auf einen Menschen wirken. Der Begriff Resilienz leitet
sich von ,,resilience* ab, was Spannkraft, Elastizitit oder Strapazierfahigkeit bedeutet (lat.
resiliere = abprallen). Damit wird die Fahigkeit bezeichnet, erfolgreich mit belastenden Le-
bensumstanden (Ungluck, traumatische Erfahrungen, Misserfolg, Risikobedingungen) und der
negativen Folge von Stress umzugehen (vgl. Rutter 2001, 13-41). Resilienz ist nach Waller
(2001, S. 290-197) kein angeborenes Merkmal, sondern wird im Verlauf der Entwicklung und
der Kind — Umwelt — Interaktionen erworben. Die einwirkenden Risiko- und Schutzfaktoren
beeinflussen den Prozess, ob der Zustand der Resilienz entstehn kann, oder ob mit &uf3eren

belastendenden Lebensumstéanden nicht erfolgreich umgegangen werden kann.

Im Folgenden soll auf einzelne Risiko- und Schutzfaktoren eingegangen werden, die das Ent-
stehen, bzw. das Erscheinungsbild einer ADHS beeinflussen kénnen. Wirken mehr Schutzfak-
toren auf das Kind, ist es mdglich, dass die bestehenden Defizite kompensiert, bzw. verstarkt
eigene Ressourcen aktivtiert werden kdnnen und eine erfolgreiche Alltagbewaltigung moglich
ist. Im Folgenden sollen die Risiko- und Schutzfaktoren hinsichtlich der ADHS néher betrach-

tet werden.

Risikofaktoren

Zu den Risikofaktoren werden generell Einflussfaktoren gezahlt, die die kindliche Entwick-
lung geféhrden bzw. die Widerstandskraft der Kinder herabsetzen kénnen.

Mogliche Risikofaktoren fiir die kindliche Entwicklung sind nach Werner et al. (1982) insta-
bile familidre Situation, chronische Armut, geburtsbedingte Komplikationen, Belastung durch
elterliche Psychopathologie und dauerhafte Disharmonie. Man kann davon ausgehen, dass
sich in Familien mit geh&uftem Auftreten von Aufmerksamkeitsstérungen und Hyperaktivitét
andere intrafamilidre Verhaltensweisen entwickeln als bei ,,Nicht- ADHS- Familien®. Merk-

male wie Ungeduld, Unausgeglichenheit, Unzuverl&ssigkeit, Reizbarkeit bis zum aggressiven
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Verhalten kénnen dazu fuhren, dass sich eine gespannte Atmosphare auf die Entwicklung der
Kinder und Jugendlichen auswirkt und weiterhin die Ausbildung des Selbstkonzeptes der
Kinder beeinflussen kann. Betrachtet man dazu allgemeine Erziehungsfehler, die durch Fehl-
verhalten der Eltern entstehen kdnnen, so wird deutlich, dass sich eine Vielzahl dieser Aus-
nahmesituationen auf die ,,ADHS — betroffenen — Familien* iibertragen lassen. Ausloser kon-
nen u.a. Uberforderung, Inkompetenz und eigene Betroffenheit seitens der Eltern sein.

Als weitere Risikofaktoren sind folgende Eigenschaften durch Mutter und Vater zu sehen. So
konnten Norvilitis et al. (2002) nachweisen, dass Mutter von Kindern mit ADHS ein erhohtes
Risiko aufweisen, Depressionen, Angststorungen und soziale Isolierung zu entwickeln. Wei-
terfihrend kann vermutet werden, dass Miitter mit einer psychischen Labilitat weniger
Schutzmechanismen fiir ihre Kinder entwickeln kdnnen und sie nur begrenzt in der Lage sind,
ihre Kinder starkend zu unterstiitzen und ihnen Halt durch eine angepasste Erziehung zu ge-
ben.

Hinsichtlich der Rolle des Vaters ist zu beachten, dass Vater haufig eine Identifikationsrolle
fur ihre S6hne Gbernehmen. Dazu schreibt Werner (In: Opp, Fingerle, Freytag 1999, S. 29):
»Widerstandsfahige Jungen kommen oft aus Haushalten mit klaren Strukturen und Regeln, in
denen ein mannliches Familienmitglied (Vater, Gro3vater, alterer Bruder oder Onkel) als
Identifikationsmodell dient und in denen Gefiihle nicht unterdriickt werden.. Betrachtet man
die Situation in Familien mit ADHS ist bedeutsam, dass die Véter, die selbst an ADHS leiden,
nur begrenzt in der Lage sind, diesen Anforderungen zu entsprechen. Offenbar kdnnen diese
Vater ihren S6hnen nicht immer umsetzbare Orientierungen und Perspektiven geben (vgl.
Huther et al. 2002, S. 53). Impulsive und hyperaktive Vater haben moglicherweise Probleme,
ein Verhalten vorzuleben (Geduld, Kontinuitat, Kompromissbereitschaft), das gewisse Risiko-
faktoren ausblenden wiirde, bzw. Schutzfaktoren aufbauen kénnte, um eine Widerstandsfa-
higkeit in der Alltagsbewaéltigung aufbauen zu kdnnen. Demnach sind die ADHS betroffenen
Kinder im Vergleich zu ihren gleichaltrigen Mitschiilern mehr gefordert, unter eingeschrank-
ten Hilfestellungen und durch mehr Selbststandigkeit eine Widerstandsfahigkeit aufzubauen
und eine erfolgreiche Alltagsbewéltigung umzusetzen. Um diese Widerstandsféhigkeit zu
entwickeln, bedarf es mehrerer Schutzfaktoren, die im Folgenden genauer erldutert werden

sollen.

Schutzfaktoren

Werner (In: Opp, Fingerle, Freytag 1999, S. 25) versteht unter dem Begriff protektive - oder

schiitzende Faktoren: ,,Faktoren oder Prozesse, die dem Kind oder Jugendlichen helfen, sich
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trotz hohem Risiko normal zu entwickeln. Resilienz oder Widerstandskraft ist das Ergebnis
dieser schiitzenden Prozesse.*

Nach Werner (1999) wurden gewisse schutzende Faktoren bei Kindern nachgewiesen, die in
der Lage sind, Verhaltensstérungen zu minimieren oder vor dem Auftreten von Verhaltenssto-
rungen zu schiitzen (,,Resilienz*). Dazu zdhlen u.a. Intelligenz und schulische Kompetenz,
Fahigkeit zu tberlegen und zu planen, Vertrauen in sich selbst, Selbstbewusstsein und Leis-
tungsfahigkeit. Weiterhin wurde erkannt, dass sich gewisse Temperamentseigenschaften, die
bei Erziehungspersonen positive Reaktionen ausldsen, starkend auf die Kinder auswirken.
Dazu zéhlen z.B. Hilfsbereitschaft, Freundlichkeit und Flrsorglichkeit. Die schiitzenden Fak-
toren sind insgesamt Verhaltenseigenschaften, die dem Kind eine gewisse Unabhangigkeit
und Selbststandigkeit ermoglichen. Den Kindern ist damit ein sicherer und selbstbestimmter
Umgang mit Stress- oder Risikosituationen maglich.

Auch die Ergebnisse von Losel / Bliesener (1990) weisen darauf hin, dass bestimmte Schutz-
faktoren eine negative psychische Entwicklung verhindern kdnnen. Diese allgemeinen
protektiven Faktoren fir eine psychisch gesunde Entwicklung sind u.a. eine stabile emotiona-
le Beziehung zumindest zu einem Elternteil oder einer anderen Bezugsperson, ein emotional
positives, unterstitzendes und strukturgebendes Erziehungsklima, Rollenvorbilder fir ein
konstruktives Bewaltigungsverhalten bei Belastungen, soziale Unterstiitzungen durch Perso-
nen aullerhalb der Familie, dosierte soziale Verantwortlichkeiten, bestimmte Temperaments-
merkmale wie Flexibilitat, Anndherungstendenz, Soziabilitat, kognitive Kompetenzen wie
z.B. eine durchschnittliche Intelligenz, Erfahrungen der Selbstwirksamkeit und ein positives
Selbstkonzept, ein aktives und nicht nur reaktives oder vermeidendes Bewaltigungsverhalten
bei Belastungen und Erfahrungen der Sinnhaftigkeit und Struktur in der eigenen Entwicklung.
Auch in diesen Ausfiihrungen ist zu erkennen, dass das enge soziale Umfeld und gewisse
Verhaltenseigenschaftens des Kindes eine gesunde psychische Entwicklung unterstiitzen und

sich starkend auf das Kind auswirken konnen.

Es ist zu vermuten, dass die aufgefiihrten schitzenden kindlichen Faktoren bei ADHS betrof-
fenen geringer ausgepragt sind. So sind beispielsweise eher instabile Beziehungen zu den El-
tern, ein labiles — wechselhaftes Erziehungsklima, eingeschrankte Vorbildwirkung durch evtl.
Selbstbetroffenheit der Eltern vorzufinden. Andererseits sind Temperamentseigenschaften wie
Flexibilitat, ein aktives Bewaéltigungsverhalten oder Erfahrungen der Selbstwirksamkeit wei-

tere Eigenschaften, die die Personlichkeit der Kinder starken und positiv beeinflussen kénnen.
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Im Hinblick auf die genannten Risiko- und Schutzfaktoren sollte jedoch darauf hingewiesen
werden, dass sich nicht ohne weiteres vorhersagen l&sst, wie sich diese Faktoren auf die Ent-
wicklung des Kindes auswirken werden: ,,Ein Risikofaktor hat also immer nur mit einer be-
stimmten Wahrscheinlichkeit einen negativen Effekt zur Folge.“ (Opp et al. 1999(a), S. 14).
Die Wirkung der verschiedenen Risiko- und Schutzfaktoren ist u.a. davon abhangig, in wel-
chem Zusammenwirken sie auftreten. Wie bereits erlautert, sind die Faktoren nicht separat,
sondern im Wirkungszusammenhang zu betrachten. Auch die vorliegende Untersuchung ar-
beitet in Ansétzen heraus, welche riskanten bzw. schiitzenden Faktoren die Jugendlichen
selbst formulieren. So soll u.a. in Erfahrung gebracht werden, tiber welche bisherigen Erfah-

rungen sie aus ihrer eigenen Lebensgeschichte berichten.

Zusammenfassend zu dem Kapitel ,,Enstehungsbedingungen® ist herauszustellen, dass eine
Vielzahl von Bedingungen bei dem Auftreten einer ADHS wirken kann. So wird hier von
einem sehr komplexen Wirkungszusammenhang der einzelnen Bedingungen ausgegangen,
von dem nur ein Teil von auBBen erfassbar ist. Die Kinder und Jugendlichen sind somit Ergeb-
nis, aber gleichzeitig auch Anstol der weiteren Entwicklung ihrer selbst. Sie kénnen je nach
eigener Kompetenz, inneren Mdglichkeiten, dauBerer Unterstiitzung oder auch &ulieren Gege-

benheiten in die Prozessgestaltung der eigenen Entwicklung eingreifen.

Im nun anschlieenden Kapitel soll auf einzelne innere Kompetenzen, wie ,,Selbstwahrneh-
mung* und ,,interpersonelles Verstehen eingegangen werden. Diese Uberlegungen sollen
erfolgen, da vor dem Hintergrund der Untersuchung bei der Befragung von Jugendlichen die
Themen ,,Selbstwahrnehmung* und ,,interpersonelles Verstehen* eine bedeutende Rolle spie-
len. So beeinflussen diese Kompetenzen die formulierten Erzahlungen. Welche Angaben zur
Selbstwahrnehmung und zum interpersonellen Verstehen bei Jugendlichen mit ADHS in der
Literatur zu finden sind und welche Konsequenzen sich daraus fir die Jugendlichen ergeben,

soll im folgenden Kapitel herausgearbeitet werden.
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2.5. Selbstwahrnehmung und interpersonelles Verstehen bei Ju-
gendlichen mit ADHS

Zum Thema Selbst- und Fremdwahrnehmung liegen bisher Angaben vor, die besagen, dass
Jugendliche mit ADHS uber eine eingeschrankte Eigen- und Fremdwahrnehmung verfligen.
So berichtet Neuhaus (2000, S. 76), dass man davon ausgehen kann, dass Kinder und Jugend-
liche mit ADHS sich selbst und ihre Umgebung ,,anders* wahrnehmen: ,,Menschen mit
ADHS sehen nicht nur die Welt, sondern auch sich selbst ‘anders’. Sie kdnnen kaum objek-
tiv’ Gber sich und ihre Schwierigkeiten berichten. Das Uber-sich-berichten-kénnen mit Zu-
gang auch zur eigenen Gefuhlswelt setzt erst recht spét ein. In der Pubertét ist dies meist noch
nicht mdglich, sondern erst im jungen Erwachsenenalter. Die Selbstwahrnehmung stimmt oft
nicht mit der Fremdwahrnehmung tiberein.*

Auch die Selbstverbalisierung und die Formulierung eigener Probleme fallen den Betroffen
oft schwer. Neuhaus beschreibt aus entwicklungspsychologischer Sicht, dass Egozentrismus —
die Welt ist so wie ich sie sehe (normalerweise vom 2.-12. Lj.) und Animismus - man kann
alles so tun wie das Modell es tut (2.-7. Lj.) bei ADHS — Betroffenen bestehen bleiben. Auch
die eidetische Entwicklungsphase - Vermischung von Realitat und Phantasie (normalerweise
vom 5.-8. Lj.) hélt bei vielen Jugendlichen mit ADHS noch lange an. Ihren Angaben nach
bleibt den Betroffenen ein reflektiertes Abwagenkdnnen mit ausreichend intensiver Analyse
eines Gedankenganges verwehrt. Sie kdnnen nie etwas akzeptieren, was ihnen nicht logisch
erscheint und kénnen dann aggressiv oder auch depressiv reagieren. Neuhaus (2000, S. 96)
schreibt weiterhin: ,,Animistisch und egozentrisch wahrnehmend und handelnd, mit der man-
gelnden Féhigkeit, innerlich auf die Bremse zu treten und sich selbst zunehmend zu tberwa-
chen und zu beobachten, empfindet der Jugendliche mit ADHS, dass viel schief lduft.*

So beschreibt Neuhaus, dass Jugendliche mit ADHS ihre Umgebung ,,anders* wahrnehmen,
das Uber-sich-Berichten- Kénnen mit Zugang zur eigenen Gefiihlswelt erst ab dem friihen
Erwachsenenalter einsetzt, die einzelnen Stadien aus entwicklungspsychologischer Sicht ver-
langsamt ablaufen und daher insgesamt eine veranderte Wahrnehmung und ein verandertes

Reflektionsvermdgen vorliegen.
Sucht man weitere Untersuchungen zur Selbst- und Fremdwahrnehmung bei betroffenen Kin-

dern und Jugendlichen, so sind folgende Modelle vorzustellen, die sich allgemein auf verhal-
tensauffallige Jugendliche beziehen.
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Mollenhauer et al. (1995) und Selman (1980) haben ihrerseits Modelle entwickelt, die die
»Selbstentwiirfe® bzw. das ,,interpersonelle Verstehen® bei Jugendlichen mit Verhaltens-

schwierigkeiten untersuchen. Diese sollen im Folgenden erldutert werden:

In der Tabelle werden die Modelle hinsichtlich ihrer verschiedenen Charakteristik gegeniber-

gestellt:

Modell Charakteristik

Mollenhauer |antriebsgeleitetes~ | konformes~ unsicheres~ eigenstandiges
Selbst

Selman 5 Grade des altersbezogenen interpersonellen Verstehens

Tab. 4: Modelle zur Erfassung von ,,Selbstentwiirfen und ,,interpersonellem Verstehen* bei
verhaltensaufféalligen Jugendlichen

Mollenhauer et al. (1995) haben ein Konzept der Selbstentwiirfe im Rahmen einer komplexen
Erfassung der Selbstdeutung von verhaltensaufféalligen Jugendlichen entwickelt. Sie untertei-
len in ein ,,antriebsgeleitetes Selbst®, ,,konformes Selbst“, ,,unsicheres Selbst* und in ein ,,ei-
genstindiges Selbst®. Das ,,antriebsgeleitete Selbst™ wird nach diesem Modell als Selbstent-
wurf beschrieben, in dem die Betroffenen ein niedrig ausgepragtes Selbstreflexionsvermdgen
besitzen und Uber ein Eigenbild verfligen, welches aus harten Kontrasten und wenig Zwi-
schenstufen besteht. Sie entwickeln selten Schuldgefiihle gegen andere, sind haufig Einzel-
génger, beurteilen sich selbst als unzuverléssige Partner mit fehlenden Interaktionskompeten-
zen und einem schwankenden Selbstwertgeflhl. Sie schatzen das eigene Leistungsniveau als
eher niedrig ein, legen es auf Konflikte an, Gben ein taktisches Verhalten gegen Autoritéten
aus und fechten gern Rangordnungen aus. Es wird ein Selbstebtwurf beschrieben, bei dem die
eigen inneren Bedurfnisse im Vordergund des Handels stehen. Der Kontakt zur sozialen Au-
Renwelt erfolgt eher selbstbezogen und weniger kooperativ. Innerhalb des ,,konformes Selbst*
beschreiben Mollenhauer et al. die Betroffenen als wesentlich kritischer. Sie wechseln die
Perspektive und sind bemiht, die Einsamkeit durch soziale Kontakte aufzuheben. Das Selbst-
bild erhalt seine Umrisse durch das Finden von Gemeinsamkeiten und Orientierung an Vor-
bildern. Die eigene Beherrschung gelingt ihnen nicht immer, sie bemihen sich jedoch, Erwar-
tungen zu erfullen. Die Betroffenen sind beim Aushandeln von Regeln haufig Gberfordert.
Eine AuRerung, die diese Einstellung verdeutlich, aber in vielen Fallen nicht eingehlten wer-
den kann ist: ,,Ich will mich bessern®. In einem weiteren Selbstentwurf des ,,unsicheres

Selbst™ wird beschrieben, dass das Selbstreflexionsvermégen noch starker ausgepragt ist und
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die Betroffenen sich differenzierter beschreiben kdnnen. Sie verbalisieren eigene Stimmun-
gen, Gefuhle oder innere Spannungen, verfugen aber iber eine vorwiegend ich- bezogene
Sichtweise. Das Sprachvermdgen ist vergleichsweise gut ausgebildet. Die Betroffenen setzen
sich zwar mit den sozialen Erwartungen auseinander, kénnen sich aber nur teilweise damit
identifizieren oder lehnen sie ab. Aufgrund von Identitatsproblemen kénne sie ein personli-
ches Konzept kaum entwickeln und neigen zu selbstdestruktiven Verhaltensweisen, Schuld-
vorwurfen, Selbstmordversuchen und Resignation. Ein weiterer Selbstentwurf, der in diesem
Modell beschrieben wird, ist das ,,eigenstandige Selbst“. Die Betroffenen scheinen sich gut zu
kennen, sie kdnnen eine nuancierte Selbstbeschreibung umsetzen und lebenswichtige Ent-
scheidungen selbst treffen. Sie sehen sich selbst als eigenstdndig handelnde Subjekte, verfi-
gen Uber Toleranz, kdnnen Umgangsregeln aushandeln. Sie kdnnen sich von anderen Perso-
nen abgrenzen, die ihre moralische Weltanschauung nicht teilen und sie entwickeln eigen-

standige Lebenskonzepte.

Dieses Modell ermdglicht eine Einteilung der Selbstentwirfe. Daraus wird deutlich, dass in
den Stufen a-c (,,antriebgeleitetes Selbst, , konformes Selbst“, ,,unsicheres Selbst*) eher defi-
zitdre Selbstentwiirfe beschrieben werden. Die Stufe d ,,eigenstindiges Selbst* beschreibt
einen Entwurf, der eher kompetenzorientiert formuliert wurde. Diese Abstufung macht bereits
deutlich, dass bei der Konzipierung von Selbstentwiirfen bei verhaltensauffalligen Jugendli-
chen eine Uberwiegend defizitare Einteilung erfolgt. Dies lasst vermuten, dass bei dem Vor-
liegen einer Verhaltensauffalligkeit die Entwicklung eines kompetenzorientierten Selbstent-
wurfes schwierig ist und demnach viele Faktoren wirken, die der Entwicklung eines eigen-
stdndigen Selbst entgegenwirken. Dies sind jedoch nur Vermutungen, die durch die vorlie-

gende Untersuchung naher betrachtet werden sollen.

In einem weiteren Modell haben Selman et al. (1990) untersucht, wie Kinder und Jugendliche
in Abhangigkeit vom Alter interpersonelles Verstehen realisieren konnen. Dazu haben sie
Entwicklungsstadien von 0 bis 4 herausgearbeitet. Das Stadium 0 wird beschrieben, in dem
sich die Betroffenen ausschlieRlich am psychischen Selbst orientieren, sich egozentrisch und
psychisch undifferenziert verhalten. Das Stadium 1 beschreibt, dass die Betroffenen Motive
erahnen, die andere Personen haben, aber denken, dass die anderen Personen alle ihre Motive
aussprechen und diese kaum verbergen konnen. Im Stadium 2 wird strenger zwischen inne-
ren-eigenen und &uBeren-fremden Motiven unterschieden. In diesem Stadium halten die Be-

troffenen es bereits fir moglich, dass die inneren Motive und das tatsachlicher Verhalten nicht
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Ubereinstimmen. Es beginnt eine Bemihung um Reflexion. Die Betroffenen sehen in einem
Freund eine Person, die dhnliche ,,feelings* hat wie man selbst, auch wenn man es ihm nicht
gleich ansieht. Im Stadium 3 wird das Konzept einer ,,stabilen Personlichkeit™ beschrieben. So
wird durch Freundschaften zu anderen die eigene Personlichkeit entdeckt und man beginnt zu
verstehen, dass sich die Personlichkeit entwickeln kann. Das Stadium 4 beschreibt Individuen,
die sich in der Interaktion zu anderen als komplexe Systeme begreifen kdnnen, in denen auch
die sozial-situativen Bedingungen eine Rolle spielen. Freundschaften zu anderen werden als
Prozesse wahrgenommen, die fir Veranderungen offen sind und das Ziel des immer besseren

Verstehens haben.

Die Autoren stellten den altersbezogenen Normalverlauf und im Gegensatz dazu die Abwei-
chungen bei verhaltensschwierigen Kindern und Jugendlichen (,,individual disturbed cases‘)
heraus. Die Untersuchungen nach Selmann et al. haben gezeigt, dass wenige der betroffenen
Jugendlichen im Alter von 15 Jahren das Stadium 2 iberschreiten. Somit wurde belegt, dass
die Entwicklung einer ,,stabilen Personlichkeit®, in der man seine eigene Personlichkeit im
Erleben der Wechselbeziehung zu Freunden entdecken und weiterentwickeln kann, nur von
wenigen betroffenen Jugendlichen erreicht wird. Insgesamt kann die Fremdperspektive nur
begrenzt Gbernommen und die Interaktion zu anderen Personen nur bedingt offen gestaltet
werden. So dominieren bei vielen betroffenen Jugendlichen eigene innere Motive, die die
Wahrnehmung von Fremdmotiven erschweren und folglich einer offenen und konfliktfreien

sozialen Interaktion entgegenwirken.

Die Angaben von Neuhaus, Mollenhauer et al. und Selmann et al. besagen, dass Jugendliche
mit ADHS, bzw. allgemein mit Verhaltensauffalligkeiten eine veranderte Selbst- und Fremd-
wahrnehmung haben. Die Selbstentwiirfe werden vorwiegend defizitér gegliedert, in denen
u.a. ein eingeschranktes Selbstreflexionsvermégen und eine bedurfnisorientierte Sichtweise
gegeben sind. Weiterhin wird deutlich, dass die Kompetenzen zum interpersonellen VVerstehen
eher gering ausgebildet sind und die Ubernahme von Fremdperspektiven nur eingeschrankt
maoglich ist. Nach diesen Angaben haben die Jugendlichen mit VVerhaltensauffalligkeiten
durch eine verénderte Selbstwahrnehmung und durch einen eingeschrénkten Zugang zu ande-
ren Personen nur begrenzte Mdglichkeiten, eine stabile und sichere Personlichkeit zu entwi-

ckeln.
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Diese Annahmen sollen in der vorliegenden Arbeit Uberpriift werden und an Hand der Ergeb-
nisse sollen magliche Ubereinstimmungen oder Unterschiede hinsichtlich der Ausbildung
eines Selbstbildes herausgearbeitet werden.

3. Theoriediskussion — Riskante Entwicklungsbedingungen
von Kindern und Jugendlichen mit ADHS

Anhand der bisherigen Ausfiihrungen ist bereits deutlich geworden, dass sich ADHS-
betroffene Jugendliche in einer ,,besonderen* Lebenslage befinden. So konnten u.a. Wir-
kungszusammenhange hinsichtlich der Entstehungsbedingungen einer ADHS, mdgliche ris-
kante Entwicklungsverldaufe im spaten Jugend- und Erwachsenenalter, die Gliederung eher
defizitarer Selbstbilder und eine Tendenz von eingeschréankten Maglichkeiten zum interperso-
nellen Verstehen herausgearbeitet werden.

In diesem Kapitel sollen vor dem Hintergrund der Thematik ,,Selbstproblematiken bei Ju-
gendlichen mit ADHS* duf3ere - gesellschaftliche und innere - subjektbezogene Bedingungen
erlautert werden, die Einfluss auf die heutige Entwicklung von Jugendlichen in unserer Ge-
sellschaft haben. Diese Faktoren sind dem fortwahrenden gesellschaftlichen Wandel unterzo-
gen und passen sich demnach der aktuellen gesellschaftlichen Situation an. Da bereits im Ka-
pitel 2.4. herausgearbeitet werden konnte, dass gesellschaftliche und subjektbezogenen Fakto-
ren bei der Entstehung einer ADHS ein Rolle spielen, kann vermutet werden, dass auch in der
weiteren Entwicklung der Betroffenen, diese Faktoren einen Einfluss austiben. Inwieweit die-
se Bedingungen auf die ADHS-betroffenen Jugendlichen wirken, bzw. deren Selbstbild und

Personlichkeitsentwicklung mitbestimmen, soll im Folgenden untersucht werden.
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3.1. sozialbezogene Ansatze

3.1.1. gesellschaftliche Situation

Verfolgt man die Entwicklung der modernen Gesellschaft, so begegnen einem haufig
Schlagworter wie z.B. Freiheit, Unabhangigkeit, Gleichberechtigung, aber auch Werteverfall,
Endsolidarisierung, Verlust an Orientierung, Reiziiberflutung oder Risikogesellschaft. Die
moderne Gesellschaft bietet einerseits die Chance der Selbstverwirklichung, aber andererseits
birgt sie auch die Gefahr der Orientierungslosigkeit in sich. Dazu bemerkt Beck (1986, S. 205
ff), dass dieser neue Individualisierungsschub nicht nur gesteigerte Handlungspotentiale er-
maoglicht, sondern auch neue Belastungen flr das einzelne Subjekt bedeutet. Diese Entwick-
lung kann schlie3lich eine Individualisierung der Lebensfiihrung und eine Endstrukturierung
des Lebenslaufes zur Folge haben. Damit ist weiterhin verbunden, dass traditionelle Gemein-
schaften schwinden kénnen, Geborgenheit und Gemeinschaftserfahrungen verloren gehen und
dass sich Prozesse der Endtraditionalisierung (Beck, 1986) und gesellschaftlichen Endsolida-
risierung (Haeberlin 1996 a, b) weiter entwickeln.
Dazu charakterisiert Beck bereits 1986 den Begriff der Risikogesellschaft anhand von drei
Dimensionen:
- Herausl6sung aus historisch gegebenen Sozialformen und — bindungen (,,Freiset-
zungsdimension*)
- Verlust an traditionellen Sicherheiten in Bezug auf Handlungswissen, Leitnormen und
Glauben (,,Entzauberungsdimension)
- Eine neue Art der sozialen Einbindung oder Kontrolle (,,Kontroll- bzw. Reintegrati-
onsdimension®) (Beck 1986, Speck 1997)

Allein diese gesellschaftlichen Bedingungen stellen ein gewisses Risikopotential dar, von dem
besonders Kinder und Jugendliche betroffen sind. Da sich Jugendliche in einer Phase der
Entwicklung, Identitatsfindung und Wertsuche befinden, bendtigen sie zur eigenen Orientie-
rung besonders in dieser unsicheren Phase eine gewisse Stabilitat und Vorbildwirkung. Doch
die derzeitige Gesellschaft bietet mehr Unsicherheit und Werteverschiebung, die ein Abglei-
ten der Kinder und Jugendlichen in soziale Randgruppen provozieren. Beck (1997, S. 17)
zitiert dazu einen Radiokommentar von Sichtermann, dass die Kinder von heute einer Welt
gegeniiberstehen, die ,,eine uniibersehbare Menge von Bruchlinien, Spriingen und Kliiften

aufweist, zwischen denen sich niemand mehr auskennt. Die Zukunft ist multidimensional

44



geworden, die Erklarungsmuster der Alteren greifen nicht mehr [...] Es gibt weit mehr Ritsel
als Losungen, und bei genauerem Hinsehen erweist sich selbst die Lésung als Sacke voller
Rétsel.*

Auch Goeppel (In: Opp 1999, S. 170-191) berichtet, dass die unbegrenzten Mdglichkeiten
nicht von jedem Individuum im Sinne einer konstruktiven Selbstverwirklichung genutzt wer-
den konnen. In diesen Féllen stellt der Zwang zur Selbstbestimmung und Individualisierung
eine Uberforderung und somit ein Risiko in der Entwicklung vom Kind zum Erwachsenen

dar.

Brater (In: Beck 1997, S. 150) beschreibt das Zusammenwirken der riskanten gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen und der Faktoren des individuellen Suchprozesses im Jugendalter.
Demnach verliert die Jugend in der heutigen Zeit einen klaren Zielbezug und kann nicht mehr
am Erreichen vorgegebener Normen gemessen werden. Stattdessen wird dieser Lebensab-
schnitt ein entwicklungsoffener Prozess.Weiterhin muss in dieser Phase nicht nur gelernt
werden, die Welt zu erkennen und zu Ubernehmen, sondern sie fiir die eigene Biografie indi-
viduell zu erschaffen. Dazu sollten gesellschaftliche Verdnderungstendenzen erkannt werden,
um diese fir die eigene individuelle Entwicklung nutzen zu kdnnen. So genligt es nicht, von
auflen herangetragende Ordnungen zu verinnerlichen oder Institutionen anzuerkennen, son-
dern es muss darum gehen, die Fahigkeiten zur Verwirklichung des eigenen Weges ohne
Zielvorgabe zu entwickeln. Diese Entwicklungsphase setzt bei den Jugendlichen insgesamt
Kompetenzen wie Selbstbestimmung, Verantwortungsiibernahme, gesellschaftliche Antizipa-
tionsfahigkeit, Kontinuitat und Organisationsfahigkeit vorraus, um eine erfolgreiche Lebens-
bewaéltigung erreichen zu kénnen. Auch Opp (2006, S. 22) schreibt: ,, Kindern und Jugendli-
chen standen noch nie so viele Mdglichkeiten offen wie heute — ihnen wurden jedoch auch
noch nie so viele Entscheidungen abverlangt.“ An diesen Ausfiithrungen lésst sich erkennen,
dass unter den derzeitigen gesellschaftlichen Bedingungen Selbstverantwortung, Selbstorga-
nisation und Selbstpolitik an Bedeutung gewinnen und dementsprechend soziale Kompeten-
zen und individuelles Anpassungsverhalten vorausgesetzt werden, um sich seinen personli-
chen Vorstellungen entsprechend erfolgreich entwickeln zu kénnen. In diesem Prozess sind
auch Fahigkeiten der Metakognition unerlésslich. Dabei stehen das vorausschauende Planen
und die handlungsbegleitende Steuerung zunehmend im Vordergrund. Das bedeutet situati-
onsspezifisch, dass der Handelnde dazu beféhigt sein sollte, sich gedanklich tber den konkre-

ten Handlungsverlauf ,,zu stellen®, sich selbst gegeniiber den Standpunkt eines ,,objektiven
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Dritten* einnehmen sollte und sich quasi beim Handeln ,,iiber die Schulter schaut (vgl.
Lauth, Schlottke, 2002, S. 109). Diese Fahigkeiten sind demzufolge wesentlich am Zustande-
kommen zielgerichteter-stetiger Tatigkeiten beteiligt.

Betrachtet man die Situation in Bezug auf die ADHS - Thematik lasst sich feststellen, dass
sich Umwandlungsprozesse vollziehen, die besonders flir ADHS -Betroffene schwierig zu
bewaltigen sind. So kénnen ADHS- typische Verhaltensweisen wie unorganisiertes Handeln,
Planlosigkeit oder das Treffen impulsiver uniiberlegter Entscheidungen zu einer erhéhten
Orientierungslosigkeit fuhren und es weiterhin dem Betroffenen erschweren, eine erfolgreiche
Lebensbewaltigung umzusetzen. Die betroffenen Kinder/Jugendlichen wenden bei der Hand-
lungsorganisation beispielsweise nur unzureichend lbergeordnete Strategien an, analysieren
die Aufgabenstellungen nicht naher oder halten keine Reflexionsphase ein. Das kann dazu
fiihren, dass Fertigkeiten, die der Betroffene prinzipiell beherrscht, nicht situationsangemes-
sen eingesetzt werden und das Ergebnis schlieflich unvollstandig oder fehlerhaft ist. Daraus
wird deutlich, dass gerade fur Kinder und Jugendliche mit ADHS das Streben nach Selbstbe-
stimmung, Individualisierung und Anerkennung in unserer heutigen Gesellschaft erschwert zu

erreichen ist.

3.1.2. Familie

In den letzten Jahren haben sich sowohl inner- als auch auf3erfamiliale Veranderungspro-
zesse vollzogen.
Ein innerfamilialer Strukturwandel ist u.a. die Verédnderung des Gefliges zwischen Mutter,
Vater und Kind. So beschreibt Habermas (1981, Bd. |1, S. 568) bereits VVerdnderungen in
Richtung der ,,egalisierten Beziehungen, individuierten Verkehrsformen und liberalisierten
Erziehungspraktiken®. Demnach wirkte sich in Folge der Nachkriegszeit eine Verschiebung
der Autoritatsstrukturen innerhalb der Ehebeziehungen auch auf das Eltern-Kind-Verhéltnis
aus. Die Familie bewegt sich mehr und mehr in Richtung partnerschaftliche Umgangsformen,
sowohl im Hinblick auf die Ehe-, als auch auf die Eltern- Kind Beziehung. Aufgrund dieser
Veranderungen greifen die traditionellen Erziehungsmethoden nicht mehr, die erst mit der
antiautoritaren Bewegung der spaten 60er Jahre eingeholt wurden. Die Eltern sind nach dieser
Erziehungsmethode bemuht, Verstandnis fir ihre Kinder zu zeigen, ihnen nicht als Autori-
tatspersonen eher als Freunde zu begegnen, Entscheidungen gemeinsam zu treffen,
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Kompromisse auszuhandeln und sich eher den Jugendlichen anzupassen, anstatt eigene Prin-

zipien durchzusetzen (vgl. Schiitze, In: Kriiger 1993, S. 345).

Untersuchungsergebnisse belegen, dass Jugendliche heute mehr an familialen Entscheidungs-
prozessen mitwirken als friher. Im Zeitraum von 1962 bis 1983 schatzen Jugendliche im Al-

ter von 16- 18 Jahren ihren Einfluss auf familiale Entscheidungen wie folgt ein:

1962 1983
keinen Einfluss 24 % 9%
viel Einfluss 14 % 27 %

Tab. 5: Bewertung Jugendlicher Uber ihren Einfluss an familialen Entscheidungsprozessen
(vgl. Allerbeck / Hoag 1985, S. 65)

Diese Entwicklung kann u.a. eine Kompensationshandlung der Eltern sein, die ihre unzurei-
chende Erziehung (zu wenig Zeit, zu wenig Aufmerksamkeit, Trennung vom Ehepartner, Ein-
zelkinder) ,,wiedergutmachen‘ wollen.

Weiterhin sind innerfamiliale VVeranderungen in zunehmend de-institutionalisierten oder be-
fristeten Lebensformen zu erkennen (Patchwork-, Ein- Kind- oder Ein- Eltern — Familie). Ak-
tuelle Zahlen kénnen diesen Trend bestatigen. Laut statistischem Bundesamt Wiesbaden ist
beispielsweise die Zahl der geschiedenen Ehen seit 1993 bis auf ein Jahr stdndig angestiegen.
Im Jahr 2003 wurden fast 214 000 Ehen geschieden, 4,8 Prozent mehr als 2002. Im Bericht
wird vermutet, dass Grundlage fir die steigende Zahl der Scheidungen eine Gesellschaft sel,
in der Konsum und Spal? groRe Bedeutung haben. Im Gegensatz dazu hétten Beziehungen,
wie sie in der Generation unserer Eltern und GroBeltern gelebt wurden, keinen ,,Absolutheits-
Charakter* mehr. Weiterhin spielen Faktoren wie drohende Arbeitslosigkeit, Stress im Beruf,
Wochenendbeziehungen nach einem Arbeitsplatzwechsel, zwei berufstatige Partner oder eine

bessere finanzielle Situation der geschiedenen Frauen eine groflRe Rolle.

Ist ein Elternteil erst einmal in der Situation des Alleinerziehenden, so kommen weitere ge-
sellschaftliche Schwierigkeiten auf das Elternteil und das Kind zu, so z.B. fehlende Be-
treuungsplatze fir Kinder mit flexiblen Offnungszeiten, Verscharfung der
Arbeitmarktsituation, Unterhaltsversdumnisse des Partners u.4..

Die Folge kdnnen hohes Armutsrisiko und ein sozialer Abstieg sein (vgl. ,,Kinder — Familie —

Zukunft, Eine Handreichung der EAF Bayern, 5/1997%). So scheint die Institution ‘Familie’
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als sozialer Riickhalt an Stabilitat zu verlieren. Speck (1997) spricht in diesem Zusammen-
hang von einer sozialen Entkopplung, die den Verlust von Verbindungen, die in einem Sys-
tem wichtig sind, beinhaltet. So kann es beispielsweise zur Auflésung der Beziehung zwi-
schen Vater und Kind oder zum Nichtzustandekommen einer Beziehung und eines entwick-

lungsforderlichen Kontaktes zwischen professionellem Erzieher und Kind kommen.

Betrachtet man die aul3erfamilialen Veradnderungsprozesse, so konnte anhand mehrerer Stu-
dien (Jugendwerk der Deutschen Shell 1985, Bd. 5, S. 146) festgestellt werden, dass sich ent-
scheidende sozial- strukturell bedingte Veranderungen in der Beziehung zwischen Jugendli-
chen und Eltern auf die seit Ende der 70er Jahre einsetzenden Arbeitsmarktkrise zurtickfiihren
lassen. Bleiben die Jugendlichen beschéftigungslos und leben weiterhin im elterlichen Haus-
halt, fihrt das haufig zur Verschlechterung des Familienklimas. Kottgen (1999, S. 91f) be-
schreibt bezuglich der auRerfamilialen Verdnderungsprozesse den Zusammenhang von Ge-
sellschaft, Familie und Kind wie folgt : ,,Gleichzeitig - und im krassen Widerspruch zu den
Grundbedirfnissen von ,,Normalfamilie* — fordert die Industrie den wohnortflexiblen
»Singel®, der jederzeit bereit ist, die Familie zu verlassen. ,,Flexibilitdt und Wohnortmobilitét*
hat Gber mehrere Generationen Familienverbande zerrissen, die Trennungen fuhren zu Ent-
fremdungen und Vereinzelung, unter denen jede Generation auf ihre Weise leidet, besonders
naturgemaR die Kinder. Kinder erleiden oft bereits in ihren ersten Jahren Trennungs- und Ver-
lusténgste, ihnen fehlen Bezugspersonen, die sie zur Identitatsentwicklung brauchen. Auf ei-
nen ,,Bezugspersonen-Mangel“ bauen sich schwierige Verhaltensweisen auf, die neue Verlet-
zungen auslosen konnen. Aufféllige Verhaltensweisen sind Signale der Not und werden miss-
verstanden; Ablehnung, Bestrafung und immer weitere Ausgrenzung sind die Folgen.* Hier
beschreibt Kottgen eine Entstehungskette, wie die Anspriiche der Gesellschaft sich auf die
Familie und schlief8lich auf das Kind auswirken konnen und damit das Kind, als ,,schwéchstes
Glied der Kette*, den Anforderungen der Gesellschaft nicht standhalten kann. Das Kind sig-
nalisiert sein Unwohlsein und reagiert mit einem ,,gesellschaftlich - nicht angepassten Verhal-
ten®. Die Folge sind ,,Nichtverstehen und schlieBlich Ablehnung und Ausgrenzung des Kin-

des.
Betrachtet man die Gesamtheit der Veranderungen, die sich in der Familie abzeichnen, so ist

zu erkennen, dass viele Risikofaktoren auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen

einwirken kénnen und gewisse Gefahrenquellen mit sich bringen. Diese Risikofaktoren

48



konnen sich um ein Weiteres potenzieren, wenn zusétzlich unginstige Gegebenheiten hinzu-

kommen (Diskriminierung bezuglich Andersartigkeit, ADHS).

Auch den Kindern und Jugendlichen mit ADHS wird durch diese Umstrukturierung innerhalb
der Familie die nétige Zuwendung und Aufmerksamkeit durch Stress im Beruf oder Unzu-
friedenheit seitens der Eltern entzogen. Von den Kindern wird friih die Kompetenz zur
Selbstorganisation und Entscheidungsfahigkeit vorausgesetzt, die speziell bei ADHS nur be-
dingt ausgepragt ist. Durch die zunehmende Deinstitutionalisierung der Familien kann es zu
einer erhohten Orientierungslosigkeit, Unsicherheit, aber auch Angst bei den Kindern kom-
men.

Belastende und anstrengende Erfahrungen in der Familie kdnnen dazu fiihren, dass Arger,
Enttauschungen und Zweifel entstehen. Nach und nach wird es auch fiir die Eltern immer
schwieriger, die positiven Seiten ihrer Kinder zu erkennen und in den Mittelpunkt zu stellen.
Auch die Umwelt reagiert weniger freundlich und haufiger voreingenommen (vgl. Lauth
1998, S. 63). Hinzu kommt, dass das negative Image von der Umwelt auch auf die Eltern
iibertragen wird. So formuliert Eckardt (2002, S. 14): ,,Es gibt jede Menge Menschen, profes-
sionelle Erzieher mit eingeschlossen, die davon ausgehen, dass Verhaltensstérungen immer
Schuld der Eltern sind.* Diese zusitzlichen Schuldzuweisungen am Erziehungsversagen kon-
nen die Situation in der Familie erheblich erschweren. Wie schon in der Erlduterung der Risi-
ko- Schutzfaktoren beschrieben, befinden sich insbesondere die Vater von Kindern mit ADHS
oft in weiteren schwierigen Situationen. So leidet aufgrund der genetischen Vorbelastung eine
Vielzahl der Véter an dhnlichen Symptomen. Sie kdnnen den Kindern somit wenig Hilfe und
Kompensationsmdglichkeiten anbieten. Haufig wird dieser Zusammenhang unterschatzt, da

die ADHS - Problematik im Erwachsenenalter oft verkannt wird (s. dazu Kapitel 2.2.).

Insgesamt kann festgestellt werden, dass ADHS- betroffenen Kindern und Jugendlichen auf-
grund ihrer Verhaltenseigenschaften ein erhéhtes Bediirfnis nach Orientierung, Zuwendung,
Sicherheit und Aufmerksamkeit haben. Durch die dargestellten inner- und auRerfamilialen
Veranderungsprozesse konnen diese Bedirfnisse nur unzureichend befriedigt werden. Die
betroffenen Jugendlichen verlieren bereits im engen familidren Rahmen die Orientierung,

bekommen wenig Halt und Sicherheit.
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3.1.3. Schule

Neben der Familie stellt die Schule fur Kinder und Jugendliche eine weitere wichtige Soziali-
sationsinstanz dar, da sie den Alltag und die Biographie der Kinder und Jugendlichen sehr
stark beeinflusst. Es lasst sich feststellen, dass sich auch auf schulischer Ebene in den letzten
Jahren bedeutende Veranderungen hinsichtlich Stellung und Funktion der Schule vollzogen
haben, die sich wiederum auf die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen auswirken. Der-
zeit werden hinsichtlich der Beschulung von Kindern sehr vielfaltige Moglichkeiten der
Schulformen angeboten. Die einzelnen Schulen haben sehr unterschiedliche Ansatze, die so-
wohl den klassischen Frontalunterricht, aber auch den offenen handlungspraktischen Unter-
richt anbieten. Insgesamt ist festzustellen, dass die Unterrichtsfihrung immer mehr Anteile
von offenen Angeboten und selbstbestimmten Arbeiten enthélt.

Demnach ist nach Brater (In: Beck 1997, S. 149-174) die Schule ,,...nicht mehr jene Vermitt-
lungsinstanz, die die Jugend auf das gesellschaftliche Leben vorbereitet, indem sie tber des-
sen Struktur informiert, auf seine Anforderungen Wissen vermittelt und die gesellschaftlich
institutionalisierten Orientierungen und Verhaltensweisen einiibt.” Die Schule bereitet in so
fern auf die Gesellschaft vor, dass die Kinder schon sehr friih an selbstbestimmtes Planen,
Handeln und sténdiges Selbstiiberpriifen herangefihrt werden.

Die Kinder und Jugendlichen, von denen immer komplexere Handlungs- und Sozialkompe-
tenzen gefordert werden, um im Alltag bestehen zu kénnen, bekommen in diesem Wand-
lungsprozess zwar bedarfsweise Unterstiitzung und Begleitung seitens der Institution ,,Schu-
le, miissen sich aber viele Erfahrungen im Alleingang aneignen und sich selbststandig unter-
schiedlichen sozialen Situationen stellen, um die eigenen Mdglichkeiten zu explorieren und
entwickeln zu konnen. Die derzeitige Situation stellt fiir viele Kinder und Jugendliche eine
Herausforderung hinsichtlich emotional-kognitiver und sozialer Kompetenzen dar. Ob die
Kinder/Jugendlichen diese Situation erfolgreich bewaltigen kénnen, ist abhdngig von den Vo-
raussetzungen, die jeder Einzelne in individuell unterschiedlichem Mal3e mitbringt. Flr viele
Kinder/Jugendliche stellt die friihe Ubernahme von Selbstverantwortung einen Gewinn fiir die
eigene Entwicklung dar, fur Andere sind die gestellten Anforderungen an Eigenverantwortung
und Selbstmanagement zu hoch und kénnen dementsprechend nicht erfolgreich bewaltigt

werden.

Weiterhin haben Untersuchungen ergeben, dass dem Stellenwert der schulischen und berufli-

chen Ausbildung in der heutigen Gesellschaft von Eltern und Jugendlichen fast ausnahmslos
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eine zentrale Bedeutung zugemessen wird. Seit den 60er Jahren ist dementsprechend eine
steigende Bildungsbeteiligung und eine héhere VVerweildauer im Bildungswesen zu erkennen.
Der Schulbesuch und die Berufsausbildung erfuhren eine deutliche Erweiterung u.a. durch die
Verlangerung der Pflichtschulzeit und die Ausweitung der qualifizierten Schulabschliisse. So
schlossen Jugendliche 1980 etwa zwei Jahre spater eine erste Berufsausbildung ab, als Ju-
gendliche in den 50er Jahren (vgl. Remschmidt 1992, S. 47).

Diese Entwicklung wird einerseits als Chance (Entfaltung, Verselbststandigung), andererseits

als Einschrankung (Erfahrungsdefizite) gesehen.

Die Schule hat flr die Vorbereitung auf das Erwachsenenalter mehrere Funktionen, die in
enger Beziehung zueinander stehen: Ausbildung (Vermittlung von Kenntnissen und Werten),
Personlichkeitsbildung (Forderung des Identifikationsverhaltens, Entwicklung des Selbstbil-
des) und die Forderung eines angemessenen Sozialverhaltens (Rollenentwicklung, Erlangung
einer gewissen Unabhéngigkeit). Der Einfluss der Schule wirkt sich auch auf die kindliche
Entwicklung aus. So schafft beispielsweise der erworbene Schulabschluss die VVoraussetzung
fiir eine gewisse soziale Platzierung in der Gesellschaft, da eine gute Schulbildung und eine
hohe gesellschaftliche Stellung eng miteinander korrelieren. Weiterhin werden durch den
Schulbesuch soziale Kompetenzen erworben, die den Kindern auch im spéateren beruflichen
Leben als soziale Handlungsbasis dienen.

In der Phase des Schulbesuchs kénnen auch gewisse Storfaktoren auf die Entwicklung des
Kindes und Jugendlichen wirken. So sind Schulleistungen nicht allein eine Folge der Bega-
bung, sondern ebenso abhangig von der wirtschaftlichen Situation, dem Bildungsstand und
der Motivation der Eltern. Seitens des Elternhauses haben Kinder aus belasteten Familien
(Broken- home- Situationen, Disharmonie in der Familie) schlechtere VVoraussetzungen, er-
folgreiche Schulabschlusse zu erlangen, als Kinder aus intakten und stdrkenden Familienkons-

tellationen.

Ein weiterer Faktor kdnnen Fehler in der schulischen Methodik sein, die méglicherweise zu
Uber- bzw. Unterforderung der Kinder und Jugendlichen fiinren. Durch die stetige Zunahme
der Leistungsanforderungen und einem damit verbundenen steigenden Leistungsdruck kommt
es immer haufiger zu schulischer Uberforderung, die sich u.a. durch Schulangste, Kopf-
schmerzen, Leistungsversagen, Mudigkeit, emotionaler Verstimmtheit oder Verweigern des

Schulbesuches dufiern.

51



Dazu beschreibt Puhr (2002, S. 93) den Begriff der Schulaversionen wie folgt: ,,Ein ausge-
sprochener Widerwille gegen Schule kann sich bei Kindern und Jugendlichen im Zusammen-
hang mit erlebten Ausgrenzungen vor allem durch Mitschiillerinnen und Mitschuler und mit
nicht zu bewadltigenden Schulleistungsanforderungen entwickeln. [...] Als ‘leistungsbezogene
Schulaversion’ gilt hier die Vermeidung von Leistungsanforderungen und Stress.*

Damit ist der Lebensraum ,,Schule* als Belastungen erzeugender Raum nicht auszublenden.
Leistungsuberforderungen und Versagensangste entstehen u.a. durch ein zu hohes Vermitt-
lungstempo, steigende stoffliche Schwierigkeitsgrade und einen unangepassten Betreuungs-

schliissel.

Weiterhin fuhrt der derzeitige Wandel in der Organisationsform der Schulen, u.a. durch die
Auflosung des Klassenverbandes oder Schaffung von Leistungskursen, zu einer Entpersonli-
chung des schulischen Betriebes, verhindert stabile Gruppenbeziehungen und beglinstigt

Anonymitét und Vereinzelung.

Durch diese Einflisse kann ein Schulversagen bzw. ein vorzeitiger Schulabgang hervorgeru-
fen werden. Diese Entwicklung kann u.a. Auswirkungen auf das Selbstbild (geringes Zutrau-
en in eigene Fahigkeiten, Angste) und auf das soziale Verhalten (Weglaufen, inkonstantes
Arbeitsverhalten, Anschluss an AulRenseitergruppen, Alkohol- und Drogenkonsum) haben.
Die Institution ,,Schule® kann somit bei fortwahrenden Misserfolgs- und Ausgrenzungserfah-
rungen ein Risikofaktor in der Persénlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen dar-

stellen.

Betrachtet man das Sozialisationsfeld ,,Schule in Bezug auf die ADHS — Betroffenen, so
koénnen folgende Bemerkungen gemacht werden. Die Verlangerung der Pflichtschulzeit bei-
spielsweise, bedeutet speziell fur Jugendliche mit ADHS eine zusétzliche Belastung, da es zur
Verlangerung der Phase kommt, in der Konzentrationsfahigkeit, Ausdauer aber auch Anpas-
sungsfahigkeit und Leistung gefordert werden. Neuhaus (2000, S. 187ff) schreibt dazu ,,Er
(der Jugendliche) mochte am liebsten mit einem Schulabschluss geboren sein und gleich das
lernen diirfen, wozu er wirklich Lust hat. ... Die Struktur von Schule und Unterricht steht im
Grunde kontrér zu den Bedurfnissen von Kindern mit ADHS. [...] Der Jugendliche mit
ADHS ist zwar zielbewusst, ergebnisorientiert und auch aktiv, aber niemals zligig im Abar-

beiten. Er kann Wichtiges von Unwichtigem nicht unterscheiden und Uber- und Unterforde-
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rungen nicht erkennen. Er verfligt weder Uber Frustrations- noch tber Fehlertoleranz und hat

wenig Ausdauer fiir geistig gleichméfBige Anstrengung.

Die Schule als Sozialisationsumgebung kann die Herausbildung bestimmter Sozialisations-
kompetenzen bewirken. Kinder und Jugendliche mit ADHS kénnen die Schule als Sozialisa-
tionslernraum jedoch nur bedingt nutzen bzw. erfahren eher Misserfolge, Restriktionen und
Demotivierung. Entscheidende Faktoren, die hierbei eine Rolle spielen, sind u.a. die Lehr-
und Lernmethoden und der Umgang mit der ADHS in Bezug auf Lehrer und Mitschiler. In
diesem Zusammenspiel entscheidet sich, ob die Kinder und Jugendlichen mit ADHS in der
Schule Lernerfolge haben, ob das Selbstbild gestarkt oder geschwécht wird und ob sie Aner-
kennung und Stabilisierung hinsichtlich der Rollenentwicklung innerhalb des Klassenverban-
des erfahren. Zu der Fragestellung, wie sich die Istitution ,,Schule auf die Entwicklung der
betroffenen Kinder und Jugendlichen auswirkt, soll bei der Auswertung der Interviews dieser
Untersuchung naher betrachtet werden. Doch welchen Einfluss kénnen die Peers auf die Ent-
wicklung der Kinder und Jugendlichen mit ADHS ausuben? Dieser Frage soll im anschlie-

Renden Kapitel nachgegangen werden.

3.1.4. Peers

Die Bezugsgruppe der Gleichaltrigen gewinnt bereits in der Friihadoleszenz eine besondere
Bedeutung. Mit zunehmendem Alter wéachst die Bedeutung der Peers, die u.a. auch familiale
Funktionen tbernehmen kénnen (Zinnecker 1987). Die Art, wie sich die Ablésung vom EI-
ternhaus vollzieht und welche Rolle die Peers tibernehmen, ist keineswegs unabhangig vom
Einfluss der Eltern. Verhalten sich die Eltern gegeniiber den Gleichaltrigen freundschaftlich
und aufgeschlossen, so sind die Kinder eher bezugsgruppenorientiert.

Auch in Verbindung mit dem schulischen Bereich gewinnen die Peers zunehmend an Bedeu-
tung und sollten in ihrer Einflussnahme auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
nicht unterschétzt werden. Nach Angaben der Shell-Studie (1997) haben zwischen 1975 und
1985 Freunde die Eltern als wichtigste Vertrauenspersonen abgeldst. Diese Bedeutungswahl
bezieht sich allerdings nur auf bestimmte Themengebiete. Demnach sind Eltern nach wie vor
die wichtigsten Ansprechpartner bei schulischen Problemen und Fragen der Berufsfindung.
Bei sexuellen Fragen, Partnerschaftsproblemen, Freizeitgestaltung oder Arger mit den Eltern

sind es hingegen die Freunde, bei denen Jugendliche Rat suchen.
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In Bezug auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen und deren Beeinflussung durch
Lehrer und Peers formuliert Opp (1999(b), S. 240): ,,Es sind vor allem die Erwartungen der
Peergruppe, gegenuber den Lehrererwartungen, die wirksam sind. Die p&ddagogische Wirk-
samkeit der Peergruppe steht schulischen Bildungsprozessen gegentber stofflicher Wissens-
vermittlung viel zu sehr im Hintergrund. Gerade im Jugendalter ist der Aufbau einer positiven
Peerkultur ein entscheidender Impuls fur gelingende Entwicklung und Lebensbewaltigung.*
Demnach sollte den Peers eine nicht zu unterschatzenden Bedeutung in der Beeinflussung der
Entwicklung der Kinder und Jugendlichen beigemessen werden. Diese gilt es anzuerkennen,

zu akzeptieren und in die padagogische Betreuung zu integrieren.

Betrachtet man die Entwicklung innerhalb der Jugendkultur, l&sst sich hinsichtlich der Struk-
turierung feststellen, dass sich einzelne Gruppierungen herausgebildet haben, die auch als
Subkulturen bezeichnet werden. Darunter versteht man eine Eigenkultur kleinerer Gruppen,
die gruppenspezifische Besonderheiten aufweisen. Sie haben in der Regel eigene Normen,
Sitten und Gewohnheiten, die nicht selten zu der sie umgebenden Kultur im Gegensatz stehen
(besondere Umgangsformen, Kleidung, Haartracht, Ansichten, Vorstellungen) (vgl.
Remschmidt 1992, S. 43). Die Entstehung jugendlicher Subkulturen kann darauf zuriickge-
fihrt werden, dass durch die zeitliche Ausdehnung der Adoleszenz und durch den raschen
gesellschaftlichen Wandel die Distanz zwischen Jugendlichen und Erwachsenen stetig zu-
nimmt. Die Zugehorigkeit zu einzelnen Subkulturen ist nicht dauerhaft und bezieht sich nur
auf einen Teil der Adoleszenten. Sie stellt aber fiir manche Jugendliche eine wichtige Uber-
gangsphase zum Erwachsenenstatus dar. Betrachtet man die Verhaltensweisen der Subkultu-
ren, so kann eine Orientierung auf traditionelle Lebensmuster erkannt werden, die als Reakti-
on auf die heutige Lebenssituation (Schnelllebigkeit, materialistische Einstellungen, Ober-
flachlichkeit, Konkurrenzdenken usw.) verstanden werden kann.

Zu den Verhaltensweisen zéhlen: sozialer Ruckzug (Drogen, Selbsterfahrung), Entfaltung und
Kultivierung alternativer, vor allem sozialer und kreativer Kompetenzen (Engagement fiir
Frieden und Umwelt), Zynismus (Distanzierung vom burgerlichen Lebensalltag durch Er-
scheinungsbild und Musik), aggressive korperliche Auseinandersetzung (FulRballfans) sowie

traditionelle Lebensmuster (Vereine) (vgl. Baacke, Ferchhoff 1988).

Die Peers kdnnen schlielflich sowohl einen starkenden als auch einen schwachenden Einfluss

auf den einzelnen Jugendlichen ausiiben. Die Adoleszenten kénnen demnach Riickhalt und
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Anerkennung erfahren, aber auch kriminelle und sozial abgleitende Einfliisse erleben, die

Risikofaktoren fur die zukinftige Entwicklung darstellen konnen.

So spielen die Gleichaltrigen auch in der Entwicklung der Kinder und Jugendlichen mit
ADHS eine bedeutende Rolle. Da sich im Umgang mit den Betroffenen seitens der Eltern
h&ufig eine gewisse Hilflosigkeit zeigt, tibernehmen die Gleichaltrigen eine zunehmende
Funktion hinsichtlich Erfahrungs- und Gedankenaustausch, Starkung und Akzeptanz. Es ist
jedoch auch mdglich, dass die Betroffenen Schwierigkeiten innerhalb der Peers haben, da
Verhaltensweisen wie z.B. Unzuverlassigkeit, wenig Kompromiss- oder Unterordnungsfahig-
keit ADHS — , typische Verhaltensweisen sind. Diese Eigenschaften konnen den Aufbau und
Erhalt von Freundschaften gefahrden. ,, Jugendliche mit ADHS, selbst in sich desorientiert,
wirken in aller Regel auch im spaten Jugend- und friihen Erwachsenenalter noch nicht inte-
griert.” (Neuhaus 2000, S. 187) So sind ADHS - Jugendliche h&ufig dazu pradestiniert, sich
Subkulturen zuzuordnen, da sie hier die Moglichkeit finden, sich sozial zuriickzuziehen, sich
von den Leistungs- und Normanforderungen der Gesellschaft zu distanzieren, aber auch An-
erkennung zu erfahren. Da Subkulturen auch schwachenden Einfluss auf die ADHS - Betrof-
fenen austiben kdnnen, ist es moglich, dass sie durch negativen Einfluss sozial abgleiten, kri-
minell werden oder auch Drogen und Alkohol konsumieren. Das trifft bei ADHS - Jugendli-
chen gehduft zu, da sie aufgrund ihrer Stérung beispielsweise von ihren eigenen Problemen
ablenken wollen, eine innere Unzufriedenheit verspiren und daher eher Straftaten begehen als
Nicht - ADHS- Betroffene (s. Kap. 2.3.).

Aus der Gesamtheit der sozialbezogenen Faktoren lasst sich erkennen, dass sich durch den
gesellschaftlichen Wandel eine Vielzahl von Umstrukturierungsprozessen in der Familie,
Schule und im Freundeskreis vollziehen, die wiederum Einfluss auf die Entwicklung der Kin-
der und Jugendlichen haben. Somit entwickeln sich in einer ohnehin benannten Risikogesell-
schaft zusétzliche riskante Bedingungen, die einerseits die Entstehung eines ADHS
mitbedingen, aber auch auf die Aufrechterhaltung und eine riskante Entwicklung der betrof-

fenen Kinder und Jugendlichen wirken kdnnen.

Im Folgenden sollen nun einzelne Phasen und Prozesse betrachtet werden, die unter dem sub-
jektbezogenen Ansatz zusammengefasst werden. Dazu soll auf allgemeine Bedingungen des
spaten Kindes- und friihen Jugendalters eingegangen werden, da sich in dieser Phase viele
Veranderungen vollziehen. Weiterhin wird die Persénlichkeitsentwicklung im Kindes- und
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Jugendalter unter den gezielten Gesichtspunkten der kognitiven Entwicklung, Introspektions-
fahigkeit, Bedurfnisentwicklung und Ausbildung mdglicher Problembewaltigungskompeten-
zen bei Jugendlichen allgemein und anschlieRend bezogen auf ADHS-betroffene Jugendliche
betrachtet.

Neben den sozialbezogenen - &ulleren Bedingungen stellen die subjektbezogenen - inneren
Bedingungen entscheidende EinflussgroRen dar, die die Entwicklung der Persénlichkeit des

Kindes bzw. Jugendlichen mit beeinflussen.

3.2. subjektbezogene Ansatze

3.2.1. Phase des spéaten Kindes- und frithen Jugendalters

In der bisherigen Forschung wurde speziell das spéte Kindes- und friihe Jugendalter (10. -15.
Lebensjahr) noch wenig betrachtet. So formuliert Blichner, dass sich die Kinder bzw. Jugend-
lichen in diesem Alter in einer Nicht- Mehr- Kinder und Noch- Nicht- Jugendlichen — Phase
befinden (vgl. Biichner et al. 1994). Fuhs (1996, S. 129) schreibt dazu: ,,Wahrend die Grund-
schulkindheit und die Jugend immer wieder im Interesse der Forschung standen (vgl. Bois-
Reymond et al. 1994, S. 64), gibt es Uber diese Altersgruppe, die Friedrich (1984) zu Recht
als Licke-Kinder bezeichnet, nur sehr wenige Erkenntnisse. VVor allem die 11- bis 13-j&hrigen
befinden sich im Niemandsland zwischen Kindheits- und Jugendforschung und werden aus
beiden Perspektiven jeweils als Ubergangsphase betrachtet. Dabei zeigen unsere Untersu-
chungen, dass dieses Alter der ‘spiten Kindheit” von besonderer Bedeutung ist, da die Kinder
und jungen Jugendlichen zu diesem Zeitpunkt eine besonders vielféltige und intensive inter-
kulturelle Praxis ausbilden, die flr eine soziologische Interpretation von Kindheit besonders

vielversprechend erscheint.*

Dieser Altersabschnitt stellt eine Phase dar, in der zum Teil eine krisenreiche und konfliktbe-
ladende Zeit von den Kindern und jungen Jugendlichen durchlebt wird. Dazu schreibt Biich-
ner (1996, S. 18): ,,Die ... Phase des Ubergangs vom Kindes- ins Jugendalter gilt aus unter-
schiedlichen Griinden als besonderer, zuweilen auch kritischer Abschnitt in der Lebensge-

schichte eines Menschen. Die Besonderheiten dieser ‘Zwischenphase’ zwischen Kindsein und
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Erwachsensein werden in der Regel vor allem mit den Begleiterscheinungen der Pubertat in
Verbindung gebracht: Sowohl das duRere Erscheinungsbild als auch das Verhalten der Her-
anwachsenden andert sich in dieser Phase des Lebenslaufs in einem Ausmaf, dass selbst der
oberflachlichen Wahrnehmung nicht verborgen bleibt. [...] Die ersten Ablésungsschritte von
Vater und Mutter und die ErschlieBung aufRerfamilidrer Welten, besonders der Welt der

Gleichaltrigen, kindigt sich an."”

Damit wird deutlich, dass die Kinder und Jugendlichen in dieser Zeit mehreren Entwick-
lungsprozessen ausgesetzt sind. So zeichnet sich der Beginn der Pubertét, abgesehen von Ver-
anderungen des duReren Erscheinungsbildes, auch durch Veranderungen innerer Wahrneh-

mungsprozesse aus.

Ein bedeutender Schritt ist u.a. die Ablésung vom Elternhaus. Die Jugendlichen wollen die
eigene Selbststandigkeit erfahren und verarbeiten die Ablgsung innerhalb eines gewissen Be-
wiltigungsprozesses. Hurrelmann (1994, S. 32) schreibt dazu: ,,Im Unterschied zur Kindheit
wird in der Jugendzeit eine Bewaltigung nur dadurch mdglich, dass sich Jugendliche von den
priméren Bezugspersonen, meist Mutter und Vater, innerlich ablésen und eine eigenstandige,
autonome Organisation des Bewaltigungsprozesses vornehmen. Waren in der Kindheitsphase
noch Imitation und Identifikation mit den Eltern die vorherrschenden psychischen Mechanis-
men, um mit den Anforderungssituationen zurechtzukommen, so treten sie jetzt deutlich in
den Hintergrund. Nach der beginnenden psychosozialen Ablésung von den Eltern sind eigen-
stdndig entwickelte Bewéltigungsmechanismen die VVoraussetzung fur die Steuerung des per-
sonlichen Entwicklungsprozesses.* Die Jugendlichen 16sen sich von den Eltern, indem sie
eigene Weltansichten entwickeln, die nicht mit denen der Eltern Gibereinstimmen mdissen.
Dabei kommt es in den Familien héufig zu Konfliktsituationen, die entwicklungsbedingt aus-
getragen werden sollten und forderlich auf die Selbstfindungsprozesse der Jugendlichen wir-
ken. So ist kennzeichnend fur den Statusubergang vom Kind zum Jugendlichen im Sinne ei-
ner sozialen Verselbststdndigung die Distanzierung von den Erwachsenen, insbesondere den
Eltern. Die Heranwachsenden formulieren in dieser Phase eigene Standpunkte und ihre Le-
benswelten entwickeln sich zunehmend in eine andere Richtung als diejenigen ihrer Eltern.
Innerhalb dieses Abldsungsprozesses kann es verstarkt zu aktiven und konfliktreichen Ausei-
nandersetzungen zwischen den Jugendlichen und den Erwachsenen kommen. Die Jugendli-
chen gehen in dieser Entwicklungsphase zu ihren Eltern auf Distanz, die positive kindliche
Wahrnehmung ihres Verhéaltnisses zu den Eltern nimmt ab und geht einher mit einem
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geringeren Wohlbefinden der Kinder in ihrer Familie. Die Ablésung von den Eltern kann da-
zu fuhren, dass sich die Heranwachsenden zunehmend an Bezugspersonen aul3erhalb der Fa-
milie orientieren und die Eltern bei personlichen und sozialen Problemen immer seltener als
Ansprechpartner und Vertrauenspersonen gewahlt werden. (vgl. Kétters, Kriuger, Brake, In:
Buchner, Fuhs, Kriger 1996, S. 116)

Die Phase der spaten Kindes- und friihen Jugendalters sollte speziell auf die Situation, in der
sich die Kinder- und Jugendlichen mit ADHS befinden, betrachtet werden.

Ubertragt man diese Gegebenheiten auf die Jugendlichen mit ADHS, so ist anzunehmen, dass
u.a. aufgrund mangelnder Selbstdisziplin und Selbstorganisationsfahigkeit, die Jugendlichen
hinsichtlich einer tberlegten und vorausschauenden Lebensplanung nur eingeschrankt in der
Lage sind. So ist zu vermuten, dass sie sich eher vom Elternhaus 16sen, da sie sich den vorge-
gebenen Regeln und Vorschriften entziehen wollen. Die Erfahrung der neu erlebten Selbst-
standigkeit bedeutet aber speziell bei ADHS - Jugendlichen, dass durch Unorganisiertheit,
Planlosigkeit oder Sprunghaftigkeit viele Risikofaktoren hervorgerufen werden kénnen, die
zuvor durch Eltern und Familie abgefangen wurden. Weiterhin ist es moglich, dass durch ein
zunehmend starkes Auseinanderdriften der Weltanschauungen innerhalb der Familie gewisse
Konflikte auftreten, die wiederum den Abldseprozess beschleunigen kdnnen. Somit orientie-
ren sich die Jugendlichen im Vergleich zu Nichtbetroffenen friher an ihren Altersgenossen,
bzw. ziehen sich bei einer starken ICH — Bezogenheit in eine eher isolierte Lebenswelt zu-
rick, in der sie ihre Weltanschauung leben kénnen und erst einmal weniger Konflikte mit

ihrer Umwelt austragen mussen.
Doch welche Prozesse laufen in diesem Lebensabschnitt innerhalb der Personlichkeitsent-

wicklung ab und welchen Einfluss haben sie auf die Selbstwahrnehmung? Das folgende Kapi-

tel soll dartiber Aufschluss geben.
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3.2.2. Persotnlichkeitsentwicklung im Kindes- und Jugendalter

3.2.2.1. Kognitive Entwicklung

Als eine Grundlage der Personlichkeitsentwicklung betrachtet man u.a. die kognitive Ent-
wicklung. Zwischen dem 11. und 15. Lebensjahr kommt es im kognitiven Bereich zu funda-
mentalen Veranderungen. Die neu erworbenen kognitiven Strukturen ermdglichen eine ver-
starkte und umfassende Introspektionsfahigkeit und erweitern dadurch auch das Spektrum
emotionaler Verhaltensweisen. Piaget (1973) unterscheidet in der Fruhphase der Adoleszenz

drei Stufen der kognitiven Entwicklung:

1. Entwicklung der Kombinatorik: Gegenstédnde oder Klassen kdnnen beliebig kombi-
niert, nichtanschauliche Aussagen oder Ideen in vielféltiger Weise in Beziehung ge-
setzt werden.

2. Entwicklung der Aussageoperationen: Es konnen systematisch Hypothesen gebildet
und geprift werden. Abstrakte Begriffe konnen in die Denkoperationen einbezogen
werden. Es ist eine Reflexion tber die gedankliche Operation selbst mdglich. Damit
gewinnt die formale Logik Eingang in das Denken.

3. Hypothetisch —deduktives VVorgehen: Durch die Entwicklung der Kombinatorik und

die Anwendung der formalen Logik wird es moglich, Hypothesen zu bilden, Ableitun-

gen aus ihnen zu folgern sowie deren Zutreffen experimentell Uberprifen zu kénnen.

Betrachtet man diese Entwicklungsstufen, so ist zu erkennen, dass die Jugendlichen auch

durch die kognitive Entwicklung die Beféhigung erlangen, sich von vorgegebenen Denk-

schemata zu I6sen und eigene Denkkombinationen, Reflexionen und Hypothesenerstellungen

und — tberpriifungen zu formulieren. Sie entwickeln ein unabhangiges Selbst- und Weltbild.

Hinsichtlich der intellektuellen Funktionen kommt es durch die strukturellen Verdnderungen

im kognitiven Bereich zu einem Wachstumsschub. Die friiher beobachteten kontinuierlichen

Verénderungen setzen sich fort. Mdgliche dul3ere Einflussfaktoren, die die genetisch vorgege-

bene Basis der intellektuellen Leistungsfahigkeit verdndern kénnen, sind u.a.: die Eltern-

Kind- Beziehung, sozibkonomische Faktoren, motivationale Faktoren, stimulierende Einflis-

se von zu Hause und in der Schule sowie Personlichkeit und Selbstkonzept.
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Kommt es zu einer Stérung der kognitiven Entwicklung, so kénnen folgende Punkte zusam-
mengefasst werden (vgl. Volz 2000): Angst vor Neuem und Nichtvertrautem, Uberforderung
bei raschem Wechsel von Anforderungen, Schwierigkeiten bei der Koordination von Sinnes-
eindriicken, erhéhte Anstrengungen bei zielgerichtetem Handeln und Denken (Ermiidung),
extreme Ablenkbarkeit, Schwierigkeiten bei sozialen Interaktionen und erhéhte Anstrengun-
gen bei Abldufen, die Arbeitsgedéchtnisleistungen erfordern.

Die Mehrzahl der aufgefiihrten Punkte, die eine kognitive Storung charakterisieren, kdnnen
auf die ADHS bezogen werden. Das bedeutet, dass moglicherweise Prozesse, die bedingt
durch die Stoffwechselstérungen im Gehirn die ADHS auslésen, sich ebenfalls auf die kogni-
tive Leistung der Kinder und Jugendlichen hinderlich auswirken. Weiterhin kdnnen wiederum
kognitive Defizite die ADHS - Symptomatik beeinflussen. So kann angenommen werden,
dass sich die kognitive Entwicklung und die ADHS - Symptomatik gegenseitig beeinflussen.
Hinsichtlich kognitiver Leistungen konnte auch nachgewiesen werden, dass Kinder mit
ADHS besonders im Frontalbereich des Gehirns Stoffwechselstérungen aufweisen und damit
die kognitiven Prozesse, die von diesem Bereich aus gesteuert werden, beeinflusst werden
(vgl. Braus 2004, S. 66).

3.2.2.2. Introspektionsfahigkeit — Selbstbild

Im folgenden Abschnitt sollen die Mdglichkeiten der Introspektionsfahigkeit und der Entste-
hung eines Selbstbildes genauer betrachtet werden, da diese Bestandteil der Persdnlichkeits-
entwicklung im Jugendalter sind. Sie beeinflussen, wie sich der einzelne Jugendliche wahr-
nimmt und welches Bild er von sich selbst entwickelt. So ist die Introspektionsfahigkeit eine
wesentliche Fahigkeit, die in der Adoleszenz hinzugewonnen wird. Die kognitive Umstruktu-
rierung, die sich innerhalb der Adoleszenz vollzieht, ermdglicht diesbeziiglich, dass das eige-
ne Denken, Fihlen und Handeln zum Gegenstand gedanklicher Betrachtungen gemacht wird.
Dabei wird die Fahigkeit erlangt, sich vom Standpunkt anderer zu betrachten, die jedoch hau-
fig mit dem Selbstbild divergieren. Ideales und reales Bild geraten in Widerstreit. Besonders
Jugendlichen mit Handicaps oder Normabweichungen (ADHS) wird ihre Andersartigkeit be-
wusst, die zu inneren Konflikten oder sogar depressiven Verstimmungen fuhren kann (Elkind
1967, S. 427-434). Durch die kognitive Umstrukturierung in dieser Entwicklungsphase

kommt es weiterhin zur Herstellung von Gegensatzen zwischen Denken und Sprechen bzw.
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Denken und Handeln. Es kdnnen Ideale konstruiert werden, ohne diese auszusprechen oder
die realen Verhaltnisse zu beachten.

Hinsichtlich der Ausbildung der Introspektionsfahigkeit bei Kindern und Jugendlichen mit
ADHS ist es maoglich, dass Defizite festgestellt werden kdnnen, so z.B. die Fahigkeit, sich
vom Standpunkt anderer zu betrachten oder das Vermégen, Gegensatze zwischen Denken und
Handeln herzustellen. Wie bereits im Kapitel 2.5. herausgestellt, sehen sich die Kinder und
Jugendlichen nur eingeschréankt aus der Sicht des Anderen. Sie leben mehr ,,ich® — bezogen
und sehen sich eher aus eigener Sicht. Auch reden sie gerne, was ihnen gerade einféllt, ohne
zu bedenken, ob das der Gegenlber wissen sollte oder nicht. Durch dieses Verhalten gelangen
sie schnell in Kritik und Auseinandersetzung.

Damit kann hinsichtlich der Introspektion bei Jugendlichen mit ADHS gesagt werden, dass
die Betroffenen durch mangelnde Ubernahme der Fremdperspektive und starker Divergenz
von idealem und realem Selbstbild nur begrenzt in der Lage sind, sich selbst in ihrer Umwelt
differenziert wahrzunehmen. So kommt es zu Fehlinterpretationen eigenen Handelns und der
Handlungen anderer. Die Folge sind das Entstehen von Konfliktsituationen und das Geftihl

des ,,Nicht-verstanden-werdens*.

Doch welche Bedeutung hat die Entstehung eines Selbstbildes innerhalb der Introspektion?
Im Prozess der Introspektion kann es zu einem verstarkten Auseinanderdriften zwischen rea-
lem und idealem Selbstbild kommen. Beim Selbstbild — beschrieben als ,, Theorie tiber sich
selbst* oder ,,Einstellung gegeniiber der eigenen Person® (Neubauer 1976) - handelt es sich
um eine dynamische psychologische GroRe, die von der sozialen Umwelt beeinflusst wird.
Das Selbstbild entwickelt sich unter dem Einfluss primérer Sozialisationserfahrungen in der
Familie, aber auch auf3erhalb der Familie. Es ist schlielich Grundlage fiir das Selbstwertge-
fuhl (Geflhl des eigenen Wertes) und ist fur das gesamte Verhalten eines Menschen und seine

von ihm selbst erlebte Stellung in der Gemeinschaft von grofiter Bedeutung.

Nach Argyle (1972) bildet sich das Selbstbild im Laufe der Entwicklung des Menschen auf
unterschiedlichen Ebenen aus, z.B. Gber die Reaktionen anderer, Giber den Vergleich mit ande-
ren, Uber das Austiben bestimmter Rollen (z.B. als Arzt) oder iber die Identifikation mit ei-
nem Vorbild (Modell). Es wird deutlich, dass das soziale Umfeld einen entscheidenen Ein-
fluss auf die Entwicklung des Selbstbildes hat. Die einzelne Person bildet als Teil der Ge-
meinschaft das eigene Selbstbild heraus. Dieser Prozess geschieht in vorwahrendem Abgleich
mit dem Umfeld.
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Remschmidt (1997) unterteilt das Selbstbild in ein reales und ein ideales Selbstbild. Demnach
umschreibt das reale Selbstbild die Auffassung einer Person von sich selbst. Das ideale
Selbstbild umfasst die Selbsteinschidtzung einer Person nach Maligabe ihrer Wiinsche (,,So,
wie ich sein mochte*). Grofe Divergenzen zwischen diesen Selbstbildern kénnen zu einer
erheblichen Konfliktquelle werden. Diese werden im Zusammenhang mit dem Auftreten von
Verhaltensstorungen besonders h&ufig berichtet und kdnnen durch z.B. die Adoleszenzkrise
oder schlechte Schulleistungen erhéht werden. (vgl. Remschmidt, 1997). Das Selbstbild von
schlechten Schilern ist deutlich ungunstiger als das von guten. Auch delinquente Jugendliche
sowie Jugendliche, die MalRnahmen der 6ffentlichen Jugendhilfe in Anspruch nehmen muss-
ten, haben eher ein negatives Selbstbild. Ein negatives Selbstbild kann sich &uRern, in dem
z.B. der Betroffene Verhaltensweisen zeigt, wie wenig Zutrauen zu sich selbst, Versagens-
angste oder ein geringes Selbstwertgefihl. Ist dieses Selbstbild entstanden, so kénnen auch
weiterhin negative Konsequenzen folgen, wie z.B. sozialer Riickzug, Aggressivitat, Delin-

quenz oder keine Selbstschatzung auch bei erbrachter Leistung.

Einen weiteren wichtigen Einfluss auf die Entstehung des Selbstbildes hat das Wirken von
aulleren Fremdzuschreibungen. Hierzu wurde in der Labelingforschung erkannt, dass kontinu-
ierlich wirkende Zuschreibungen in den Selbstbildentwurf tbernommen werden kdnnen. Da-
zu schreibt Bohme (2003, S. 156) ,,Besonders in den friihen Arbeiten des Labelingansatzes
wird auf Etikettierungsprozesse schulischer Interaktionen zentriert, in denen sich die Wirk-
maéchtigkeit persdnlich und soziokulturell bedingter Definitionen bzw. Normalitatsentwirfe
von Lehrern auf das jugendliche Selbstbild, Verhalten und den Verlauf der Schulkarriere ent-
faltet.“ Es kann davon ausgegangen werden, dass besonders frithzeitig wirkende negative
Fremdzuschreibungen, die von auf3en an die Kinder und Jugendlichen herangetragen werden,
die Entwicklung eines unsicheren Selbstbildes beeinflussen kénnen. Stark wirkende Zu-
schreibungen kénnen dariiber hinaus bewirken, dass der Jugendliche nur begrenzt in der Lage
ist, eigene Bilder von sich zu entwerfen, da die Fremdzuschreibungen das Selbstbild dominie-

ren kénnen.

Bei Kindern und Jugendlichen mit ADHS ist davon auszugehen, dass das Selbstbild durch das
Vorliegen einer ADHS - Problematik mitbestimmt wird. Auch hier liegt die Vermutung nahe,
dass das reale und ideale Selbstbild divergieren. So kommt es durch die ADHS haufig zu

Verhaltensweisen, die aufgrund ihrer ,,Andersartigkeit” Aufmerksamkeit erzeugen.
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Dieses Verhalten 16st selten Anerkennung, sondern eher Kritik und soziale Ausgrenzung aus.
Die Jugendlichen geraten ungewollt in eine AuBenseiterposition. Auch kann vermutet werden,
dass eine frihzeitige negative Fremdzuschreibung die Entwicklung des Selbstbildes beein-
flussen kann, da die Betroffenen in ihrer ,,Andersartigkeit” e¢ine Besonderung fiir ihr Umfeld
darstellen und dies vom Umfeld durch negative Fremdzuschreibungen signalisiert werden

kann.

3.2.2.3. Bedurfnisentwicklung

Eine Vielzahl von Prozessabldufen bildet die Grundlage der Personlichkeitsentwicklung der
Jugendlichen. So ist neben der kognitiven Entwicklung und der Ausbildung der Introspekti-
onsfahigkeit, die bisher beschrieben wurden, der Prozess der Bedurfnisentwicklung ein weite-
rer Schwerpunkt. Die Jugendlichen entwickeln in diesem Lebensabschnitt altersspezifische
Grundbedurfnisse und streben fortwahrend deren Befriedigung an. Im Folgenden sollen al-
tersspezifische Grundbedirfnisse vorgestellt werden, und im Anschluss sollen Uberlegungen

folgen, wie sich die Bedurfnisbefriedigung bei Jugendlichen mit ADHS gestaltet.

Remschmidt (1992) flhrt einzelne Grundbediirfnisse auf, die speziell im Jugendalter beste-
hen. Zu diesen Bedirfnissen gehdren die physiologischen Bedirfnisse, das Sicherheitsbediirf-
nis, das Unabhangigkeitsbedirfnis, das Bedurfnis nach Zugehorigkeit / Liebesbedurfnis und
das Leistungsbedirfnis / die Leistungsmotivation. Unter den physiologischen Bedirfnissen
versteht man u.a. die Anerkennung der eigenen Koérperlichkeit durch die Umwelt. Das Sicher-
heitsbedirfnis meint den Riickhalt, den die Familie und in die Peers vermittelt konnen. Unter
dem Unabhéngigkeitsbedurfnis wird der Drang nach Unabhangigkeit und zunehmender Abl6-
sung verstanden, der durch den Zuwachs der kognitiven Mdéglichkeiten und durch die gesell-
schaftliche Erwartungen beim Jugendlichen ausgeldst wird (s. Kap. 3.2.1.). Ein weiteres
Grundbedurfnis, das bei den Jugendlichen besteht, ist das Bedirfnis nach Zugehdrigkeit oder
auch das Liebesbedurfnis. Da sich die Jugendlichen in einem Prozess der Abldsung befinden,
konnen die Eltern das Bedurfnis nach Zugehorigkeit und Liebe zunehmend weniger abde-
cken. Mdgliche Geflihle, die in dieser Phase verstérkt erlebt werden kénnen, sind die der Ein-
samkeit und des Nichtverstandenwerdens. So werden die Bedurfnisse nach Zuneigung, Liebe
und verstandnisvollem Gedankenaustausch vorwiegend von den Peers befriedigt. Eltern treten

zunehmend in den Hintergrund. Weiterhin wird das Leistungsbedirfnis aufgefuhrt, das den
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Wunsch nach Erprobung neuer kognitiver Fahigkeiten beinhaltet. Auch die Erlangung von
Achtung und Wertschatzung durch erbrachte Leistung ist ein grundlegendes Bedurfnis dieser
Phase. SchlieBlich beschreibt Remschmidt das Bedurfnis nach Selbstverwirklichung und Ich —
Entwicklung, welches sich auf dem Leistungsbedurfnis aufbaut. Es beinhaltet die Realisie-

rung der eigenen Fahigkeiten und deren fortlaufende Weiterentwicklung.

Doch was konnen die Folgen sein, wenn diese Bedurfnisse nicht oder nur unzureichend erfllt
werden? Dazu erstellt Remschmidt typische emotionale Reaktionsmuster (Remschmidt 1992,
S. 25f1):

e emotionale Instabilitat: Der Konflikt zwischen Selbststandigkeitsdrang und Reg-
lementierungen bzw. Erwartungen kann zu impulsiven und schwer vorhersehbaren
Emotionen fuhren. So ist die Entstehung aggressiver, aber auch depressiver Ver-
haltensweisen moglich.

e Angriff oder Riickzug: Weitere, sich aufbauende Verhaltensmuster kénnen sich
auf der emotionalen Instabilitat entwickeln. Darunter konnen eine aktive Aufleh-
nung oder eine innerliche Resignation und Riickzug verstanden werden.

e ldealismus: Kennzeichnend fir die Adoleszenz sind weiterhin die Veranderungen
im gedanklichen Bereich, die den Entwurf von Ideal- und Wunschvorstellungen

begunstigen.

Nun soll diese Bedurfnisbefriedigung vor dem Hintergrund der ADHS-Thematik betrachtet
werden und die bisherigen Angaben aus der Literatur herangezogen werden.

Es wird berichtet, dass bei betroffenen Jugendlichen sehr stark das Bedurfnis besteht, dazuge-
horen zu wollen. So beschreibt Neuhaus (2000, s. 102f), dass sich der Jugendliche dabei auch
auf sehr riskante Bedingungen einldsst. ,,Wiederholen sich solche Erfahrungen - speziell in
der kritischen Phase zwischen 13 und 18 Jahren — und gibt es niemanden, der empathisch,
einschitzbar und warmherzig fiir den Jugendlichen mit ADHS eine ,,Coachfunktion* {iber-
nimmt, beginnt der Jugendliche entweder, die extreme Uberzeugung zu bekommen, dass ihm
sowieso alles egal ist (meist bei Jungen), oder es wird um jeden Preis versucht, akzeptiert zu
werden. Dahinter steht die Annahme, nur abgelehnt zu werden, weil man nicht perfekt aus-
sieht (vor allem bei Madchen). Es kommt zu einer ausschlieBlich externalen Attribution, d.h.
zu einer Fixierung auf das AuBere.* Weiterhin beschreibt Neuhaus, dass die Folge Essstorun-
gen sein kdnnen, aber auch das Beduirfnis entstehen kann, sich kérperliche Verletzungen zu-

zufiigen, um die innere Spannung zu reduzieren. Die inneren Spannungen kdnnen einen so
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grofRen Leidensdruck beim Betroffenen erzeugen, dass sie sogar Uber versuchte Suizidversu-

che berichtet, die vom Betroffenen im Affektzustand unternommen wurden.

Weiterhin werden in der Literatur Angaben zu den Folgen bei Nichtbefriedigung der Grund-
bedurfnisse gemacht. So kann es nach Remschmidt (s.0.) zu Erscheinungen wie emotionaler
Instabilitat, Angriffs- oder Riickzugsverhalten kommen. Hierzu konnte nachgewiesen werden,
dass Kinder und Jugendliche mit ADHS eher unter depressiven Verstimmungen leiden (Mul-
ler 2000, Chang H.L. et al. 2000) und sich aggressives oder Ruckzugsverhalten - bedingt
durch die ADHS- Problematik - potenzieren kann (Neuhaus 2000, S. 188ff). Ein weiteres
Untersuchungsergebnis besagt, dass bei Jugendlichen mit ADHS — im Vergleich zu Jugendli-
chen ohne ADHS — der Alkoholmissbrauch friiher beginnt, die Jugendlichen haufiger riickfal-
lig waren und dass damit auch ein héherer Drogenmissbrauch verbunden war (Ercan 2003) (s.
Kap. 2.2.). Auch Voss (2001, S. 33) weist auf den Zusammenhang von emotionalen Stérun-
gen und dem Vorliegen einer ADHS hin: ,,Das Krankheitsbild der hyperkinetischen Stdrung
bedingt unbehandelt erhebliche emotionale Konflikte, die z. B. auf einer Stérung des Selbst-

bewusstseins durch stdndige negative Riickmeldungen beruhen.*

So kann zur Bedirfnisentwicklung bei Jugendlichen zusammengefasst werden, dass durch das
Vorliegen einer ADHS die Befriedigung der Grundbedurfnisse erschwert wird. Aus der Lite-
ratur geht ebenfalls hervor, dass das Gefiihl von Zugehdrigkeit, Selbstverwirklichung oder
von Leistungsbestatigung von den Betroffenen nur unzureichend befriedigt werden kann.
Weitere Bedrfnisse, wie z.B. das Leistungsbedurfnis, kdnnen bei Kindern und Jugendlichen
mit ADHS nur bedingt erfiillt werden, da u.a. Probleme der Ausgrenzung und der zu geringen
Wertschétzung von erbrachten Leistungen vorhanden sind. Weiterhin werden die Betroffenen
durch die bestehende Konzentrations- und Aufmerksamkeitsstorung daran gehindert, eigene
kognitive Mdglichkeiten optimal auszuschdpfen. So kann sich auch auf einem unbefriedigten
Leistungsbediirfnis ein nicht ausreichend befriedigtes Bediirfnis nach Selbstverwirklichung
aufbauen. Aufgrund dieser Bedingungen ist die Entwicklung einer sozialen und emotionalen
Instabilitdt moglich. So sind aggressive und impulsive, aber auch depressive und verstimmte

Verhaltensweisen bei Betroffenen zu beobachten.
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3.2.2.4. Problembewaltigungskompetenzen

Ein weiterer Schwerpunkt innerhalb der Personlichkeitsentwicklung im Jugendalter ist das

Ausbilden von Problembewaltigungskompetenzen.

Im Folgenden sollen nun allgemeine sozio - kognitive Kompetenzen fiir den Prozess der Le-

bensbewaltigung (vgl. Fend 1990, S. 21) erlautert und anschlieBend vor dem Hintergrund der

ADHS-Thematik betrachtet werden. Es ist zu vermuten, dass die Problembewaltigungskom-

petenzen bei Jugendlichen mit ADHS aufgrund von moglichen kognitiven Einschrankung (s.

Kap. 3.2.2.1.) nur begrenzt entwickelt sind.

Intrapersonaler Bereich

Interpersoneller Bereich

Gesellschaftlicher Bereich

- realistische
Selbsteinschatzung

- Formierung kohérenter
Selbstbilder

- Abwehr stereotyper
Fremdzuschreibungen

- produktiver Umgang mit
Erfolg und Misserfolg

- Verbindung von
Selbstakzeptanz
und realistischer
Selbsteinschétzung

- emotionale Flexibilitat

- ,,Selbstdisziplin®

- Féhigkeit der Zielbildung
und Zielumsetzung

- Abwehr von Storreizen

- sozial akzeptables
Darstellungsvermdgen

- Rollenubernahme

- Perspektivwechsel

- Empathiefahigkeit

- Ambiguitétstoleranz

- Kontrolle Giber Emotionen

- soziale Beziehungsfahigkeit
(Konfliktlésung,
Kooperation,
Zuverlassigkeit)

- Wissen und Verstéandnis
von gesellschaftlichen
Verhéltnissen und
normativer Regelsysteme

- Aufbau und Modifizierung
eigener emotionaler
Bedurfnisse

- Akzeptanz von Personen
mit anderen emot.
Bedurfnissen

- Féhigkeit der Aushandlung
von Reglungen

- Kompromissféahigkeit

Tab. 6: Sozio - kognitive Kompetenzen der Lebensbewéltigung (in Anlehnung an Fend 1990)

Betrachtet man die geforderten Kompetenzen zur Lebensbewéltigung, so ist in Bezug auf Ju-

gendliche mit ADHS zu vermuten, dass die mit der Stérung verbundenen Verhaltenseigen-

schaften eine Umsetzung dieser Kompetenzen erschweren und somit bei den Betroffenen im

intra- und interpersonalen, aber auch im gesellschaftlichen Bereich Probleme auftreten kon-

nen.
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Mdogliche Ursache der eingeschrankten Kompetenzen zur Lebensbewéltigung kann, wie be-
reits erwéhnt, eine gestorte kognitive Entwicklung der betroffenen Jugendlichen sein. In der
folgenden Tabelle sollen, bezogen auf die ADHS- Problematik, ausgewéhlte kognitive
Merkmale (vgl. Volz 2000) den erforderlichen Kompetenzen zur Lebensbewaltigung (vgl.

Fend 1990, S. 21) gegenlibergestellt werden:

Kompetenzen zur Lebensbewaltigung gestorte kognitive Entwicklung bei ADHS

Abwehr von Storreizen Uberforderung bei raschem Wechsel von
Anforderungen

Féahigkeit der Zielbildung Erhohte Anstrengungen bei zielgerichtetem

und Zielumsetzung Handeln und Denken (Ermiidung)

»Selbstdisziplin® Extreme Ablenkbarkeit

Soziale Beziehungsféhigkeit, Fahigkeit der Schwierigkeiten bei sozialen Interaktionen

Aushandlung von Reglungen, Kompromiss-

fahigkeit

Tab. 7: Gegenuberstellung gestorte kognitive Entwicklung bei ADHS und erforderliche Kom-
petenzen zur Lebensbewadltigung

Aus dieser Gegeniiberstellung wird deutlich, dass gerade die Eigenschaften der ADHS eine
erfolgreiche Lebensbewaltigung erschweren kénnen. So sind u.a. die Kompetenz zur Abwehr
von Storreizen, die Fahigkeit der Zielbildung und Zielumsetzung, eine vorhandene ,,Selbst-
disziplin®, eine soziale Beziehungsfahigkeit grundlegende Fahigkeiten, die eine erfolgreiche
Lebensbewaltigung ermdglichen kénnen. Aus der Gegenuberstellung wird sehr genau ersicht-
lich, dass die ,,typischen* Verhaltensweisen der ADHS, wie z.B. Konzentrationsschwierigkei-
ten und eine erhéhte Ablenkbarkeit einer erfolgreichen Lebensbhewéltigung gegenuberstehen.
Weiterhin ist bei ADHS- Betroffenen bekannt, dass sie Schwierigkeiten hinsichtlich sozialer
Beziehungsfahigkeit haben. So fallt es ihnen besonders schwer, sich sozialen Gruppen anzu-
passen, Regelungen auszuhandeln oder Kompromisse zu schlie3en. Es wird insgesamt deut-
lich, dass ADHS-Betroffene im Vergleich zu ,,Nichtbetroffenen* gegebene Voraussetzungen

aufweisen, die die Umsetzung einer erfolgreichen Lebensbewéltigung erschweren.

Nun kann sich die Frage ergeben, ob es den betroffenen Jugendlichen maoglich ist, trotz beste-
hender Verhaltenseigenschaften, eine erfolgreiche Lebensbewaltigung zu realisieren, bzw. sie
in der Lage sind, Problembewaltigungs- oder Copingstrategien zu konstruieren und sie le-
bensraumspezifisch umzusetzen. Im Folgenden sollen Grundlagen zur Umsetzung von
Copingstrategien allgemein und anschlieBend vor dem Hintergrund der ADHS-Thematik her-

ausgearbeitet werden.
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Betrachtet man das Umsetzen von Copingstrategien, so wird berichtet, dass gewisse kognitive
Kompetenzen erforderlich sind (s. Tab. 6), die bereits in der Kindheit erworben wurden und
sich zum Teil in der Adoleszenz neu entwickeln.

Ausgehend von der kognitiv orientierten Entwicklungspsychologie Piagets (1973) kénnen
Bewiltigungsstrategien unter dem Aspekt der Assimilation und Akkomodation betrachtet
werden, die unter ‘normalen’ Bedingungen im Gleichgewicht (Aquilibrium) zueinander ab-
laufen. Neue Anforderungen, Probleme oder Krisen kénnen zu einem Ungleichgewicht (Di-
saquilibrium) zwischen den beiden Prozessen fiihren, welches durch den Einsatz entsprechen-
der Copingstrategien wieder ausgeglichen werden kann.

Auch Olbrich (1984) versteht unter ,,Coping™ einen ,,Prozess der konstruktiven Anpassung®,
der den Betroffenen in die Lage versetzt, sich so mit den Anforderungen auseinanderzusetzen,
dass die Schwierigkeiten bewaltigt werden konnen. Dabei entsteht sowohl das Gefiihl, den
Dingen gewachsen zu sein, und gleichzeitig wird ein positives Selbstwertgefiihl ausgebildet.
Demnach ist Coping — Verhalten notwendig, wenn man neuen Anforderungen gegenuber-
steht. So kann es dazu kommen, dass bisher eingetibte und habitualisierte Verhaltensweisen
nicht mehr erfolgreich angewendet werden kénnen. Demzufolge miissen neue Verhaltenswei-
sen (konstruktive Einfalle) entwickelt werden. Dabei kénnen schon vorhandene Féhigkeiten
ausgebaut oder aber auch neue Mdglichkeiten der eigenen Person entdeckt werden. Die Reali-
sierung des gesamten Prozesses setzt entsprechende kognitive Fahigkeiten voraus und gestal-
tet sich wie folgt (Lazarus 1980): In einem ersten Schritt kommt es zur priméren Abschatzung
der Situation. Zu deren Realisierung sind kognitive und affektive Bewertungskomponenten
erforderlich. In einem weiteren Schritt erfolgt die Abschéatzung der eigenen Maglichkeiten zur
Bewiltigung der Aufgabe. Hierbei konnen Hilfestellungen durch die Umgebung in Anspruch
genommen werden. Die Inanspruchnahme der Hilfe von aulRen bedarf einer gewissen sozialen
Kompetenz. In einem letzten Schritt kommt es hinsichtlich der Bewaltigung der Situation zur
Korrekturabschatzung bei vorheriger Fehleinschitzung. So werden eventuelle Neubewertung

der Situation vorgenommen und dementsprechend neue Verhaltensalternativen entworfen.

Da die Jugendlichen innerhalb der Adoleszenz neue kognitive Fahigkeiten erlernen (s. Kap.
3.2.2.), sind sie in besonderer Weise dazu in der Lage, die beschriebenen kognitiven Bewalti-
gungsprozesse zu realisieren und weiter zu entwickeln. So verfugen sie in dieser Phase u.a.
uber die Fahigkeiten zu differenziertem Abstrahieren, zu Antizipieren oder eine Metaperspek-
tive einzunehmen (ber sich selbst und andere nachzudenken). Hinsichtlich des Coping- Ver-
haltens bei Jugendlichen stellt Haan (1977) einerseits Bewéltigungsmechanismen
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(Copingstrategien) und andererseits Abwehrmechanismen einander gegeniiber, bei denen es
sich um die gleichen grundlegenden Ich- Prozesse handelt. Einmal kommt es jedoch zur kon-
struktiven Auseinandersetzung (Coping), andererseits zu rigidem Abwehrverhalten. Es wird
angenommen, dass eine Person zunachst Coping-Strategien einsetzt. Erst wenn eine Problem-

situation ihre Mdglichkeiten Ubersteigt, greift sie auf Abwehrmechanismen zurtick.

In Bezug auf die Jugendlichen mit ADHS ist zu vermuten, dass die Umsetzung der Problem-
bewaltigung erschwert ist. So kénnen Probleme in der Handlungsplanung, Handlungssteue-
rung und fortwahrenden Handlungstberprifung den Coping-Prozess behindern (s. Kap.
3.1.1.) und folglich sind Defizite in der Absch&tzung der Situation, der eigenen Mdoglichkei-

ten, aber auch im Korrekturverhalten zu vermuten.

4. Untersuchungsziel und Fragestellung
»oelbstproblematiken bei Jugendlichen mit ADHS*

In den bisherigen Ausarbeitungen werden sehr vielschichtige Bedingungen der ADHS-
Thematik dargestellt. Dazu wird einflihrend in die ADHS-Thematik der aktuelle Forschungs-
stand zum Themenkomplex ADHS herausgearbeitet. Weiterhin werden riskante Entwick-
lungsbedingungen der betroffenen Jugendlichen betrachtet. Die Angaben, die aus der Litera-
tur entnommen werden kénnen, sollen nun im Anschluss noch einmal zusammengefasst wer-
den, da sich aus diesen Uberlegungen einzelne Fragestellungen entwickeln, die Bestandteil

der nachfolgenen Untersuchung sind.

Es kann herausgearbeitet werden, dass die ADHS-Thematik seit ca. 150 Jahren diskutiert wird
und in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewinnt. So wird beschrieben, dass die
betroffenen Jugendlichen durch die Verhaltenseigenschaften Hyperaktivitét, gestorte Auf-
merksamkeit und Impulsivitit wiederholt nicht den von auflen gesetzten gesellschaftlichen
Normen entsprechen kdnnen.

In diesem Zusammenhang werden sozialbezogene und subjektbezogene Entwicklungsbedin-
gungen dargestellt, die dem fortwéhrenden gesellschaftlichen Wandel unterliegen und Ein-

fluss auf die Lebensbewaltigung von Jugendlichen mit ADHS haben.
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Die sozialbezogenen Bedingungen werden innerhalb der Bereiche Familie, Schule und Peers
betrachtet. Demnach kann erkannt werden, dass der einzelne ADHS-Betroffene in fortwéh-
render Wechselwirkung mit der Entwicklung gesellschaftlicher Verédnderungen steht. Die
Entwicklungstendenz der Gesellschaft geht in die Richtung, dass zunehmend die Komponen-
ten Sicherheit, Struktur und Orientierung verloren gehen. Diese Tendenzen wirken sich auf
die Lebensumgebung der ADHS Jugendlichen aus und kdnnen mdglicherweise deren Person-
lichkeitsentwicklung beeinflussen. In den Bereichen Familie, Schule und Peers werden Anga-
ben dargestellt, die verdeutlichen, dass die Jugendlichen wiederholt schwierigen Situationen
gegeniberstehen und nur begrenzt in der Lage sind, diese erfolgreich zu l6sen. So werden
Problematiken z.B. durch familidre Strukturveranderungen, schulische Leitungsiiberforderun-
gen oder Integrationsschwierigkeiten innerhalb der Peers formuliert.

Die subjektbezogenen Ansétze werden hinsichtlich der Phase der spéaten Kindheit /des friihen
Jugendalters und der Personlichkeitsentwicklung im Kindes- und Jugendalter mit den
Schwerpunkten der ,,kognitive Entwicklung®, ,,Introspektionsfahigkeit/Selbstbild*, ,,Bediirf-
nisentwicklung® und ,,Problembewiltigungskompetenzen* betrachtet. Aus diesen Angaben
kann herausgestellt werden, dass generell die Phase der spaten Kindheit und des friihen Ju-
gendalters ein krisenreicher Entwicklungsabschnitt ist. So kommt es zu korperlichen Um-
strukturierungsprozessen, die sich durch die Veranderungen des duReren Erscheinungsbildes
und durch Veranderungen von hormonellen und cerebralen Strukturen beschreiben lassen.
Hinsichtlich der cerebralen Umstrukturierung werden besonders in der Phase zwischen dem
11. Und 14. Lebensjahr neue kognitive Fahigkeiten herausgebildet, die die Grundlage fir die
Entwicklung von Introspektionsfahigkeit und die Herausbildung eines Selbstbildes darstellen.
In Bezug auf ADHS-betroffene Jugendliche werden in der Literatur Angaben herausgearbei-
tet, die besagen, dass speziell die kognitiven Fahigkeiten, die die Entwicklung einer Intros-
pektionsfahigkeit und die Entstehung eines sicheren und unabh&ngigen Selbstbildes ermdgli-
chen, bei Jugendlichen mit ADHS nur eingeschrankt ausgebildet werden. So ist den Jugendli-
chen die Entwicklung von Individualisierung, Selbstbestimmung und Anerkennung nur er-
schwert maoglich, da sie die dafiir notwendigen Strategien, wie genaues Analysieren der Auf-
gabenstellung oder Einhalten einer Reflextionsphase, nur begrenzt umsetzen kénnen. Weiter-
hin wird formuliert, dass altersspezifische Grundbedurfnisse, wie das Bedurfnis nach Orien-
tierung, Zuwendung, Sicherheit und Aufmerksamkeit, bei den Betroffenen nur unzureichend
befriedigt werden und Problembewaltigungskompetenzen nur unter erschwerten Bedingungen

umgesetzt werden kénnen.
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Insgesamt lasst sich vor dem Hintergrund der Thematik ,,Selbstproblematiken bei Jugendli-
chen mit ADHS* aus der Literatur entnehmen, dass sich durch unterschiedliche ,,riskante*
sozial- und subjektbezogene Bedingungen die Alltagbewaltigung der Jugendlichen erschwert
darstellt und deren Personlichkeitsentwicklung eher defizitar beeinflusst werden kann. Daraus
ergibt sich die Annahme, dass in den Entwirfen der Lebensgeschichten von den betroffenen
Jugendlichen Selbstproblematiken formuliert werden, die mdglicherweise &hnliche sozial-

oder subjektbezogene Schwerpunkte beinhalten.

Mit den gewonnenen Erkenntnissen aus der aktuellen Forschung soll nun die nachfolgende
Untersuchung analysiert werden. Es soll untersucht werden, ob die betroffenen Jugendlichen,
bei der Erzéhlung ihrer eigenen Lebensbiografie, Selbstproblematiken formulieren. Weiterhin
sollte betrachtet werden, ob sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei den beiden Féllen
herausarbeiten lassen. Ein weiterer Schwerpunkt, den es zu untersuchen gilt ist, ob die Betrof-
fenen Strategien im Umgang mit ihrer Problematik schildern.

Diese Ergebnisse wiirden die Mdglichkeit ergeben, die Jugendlichen besser verstehen zu ler-
nen und padagogische Interventionen den Anspriichen entsprechend angemessen erarbeiten zu

kdnnen.

5. Methodik
Forschungsablauf

5.1. Qualitativer Forschungsansatz der Untersuchung

Einleitend sollen noch einmal wesentliche Merkmale der quantitativen und qualitativen Me-
thodik herausgearbeitet werden, um die VVor- und Nachteile der einzelnen Forschungsansétze
gegeniberzustellen. Daraufhin soll die Wahl der in der Untersuchung angewandten Methodik

verdeutlicht werden.
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Qualitative Fallstudie Quantitatives Forschungsdesign
wenige Félle viele Félle

viele Informationen viele Informationen

tiefe Informationen breite Informationen

mehrere Methoden eine Methode

ganzheitliche Sicht partikularistische Sicht

Tab. 8: Vergleich zwischen qualitativer Fallstudie und quantitativem Forschungsdesign
(Lamnek 1995, S. 8)

Mayring (1997, S. 16) und Stegmauller (1970, S. 19) fassen wesentliche Merkmale wie folgt
zusammen:

In der quantitativen Forschungsmethodik arbeitet man mit metrischen Begriffen, deren Wer-
tebereich aus Zahlen besteht. Die zu untersuchenden Kriterien werden bei dieser For-
schungsmethode mathematisch in Beziehung gesetzt. Mit Hilfe der Metrisierung kommt es
zur Vereinfachung und Quantifizierbarkeit der Ergebnisse. Schlief3lich ist eine Verallge-
meinerung hinsichtlich der erhobenen Daten mdglich. Bei der qualitativen Untersuchungs-
technik handelt es sich um ,,offene* und auf das ,,Verstehen* ausgerichtete Verfahren, wobei
primére Hypothesen zundchst nicht festgelegt werden. Die Verwendung qualitativer Metho-
den hat in der Padagogik, Soziologie und Psychologie eine lange Tradition (vgl. Hermann
1991, Flick 1998).

Die Entwicklung der qualitativen Forschung gestaltet sich gegenwartig in den einzelnen Wis-
senschaftsdisziplinen recht differenziert. Es haben sich eine Reihe von Ansatzen herausgebil-
det, die sich unabh&ngig voneinander entfalten und wenig Bezug zueinander haben. Die me-
thodische Diskussion in der deutschsprachigen Literatur ist nach den 70er Jahren in ,,... eine
Phase der zunehmenden methodischen Konsolidierung und breiten Anwendung der Methoden

in empirischen Projekten...* iibergegangen (vgl. Flick et al. 2003, S. 27).

Betrachtet man den aktuellen Forschungsdiskurs, so wird deutlich, dass es vor allem in
Deutschland eine starke Tendenz gibt, ,,...qualitative und quantitative Methoden zwei unter-
schiedlichen Methodenparadigmen zuzuordnen und dabei auf deren jeweils unterschiedliche
Wurzeln zu verweisen ... (Kelle, Erzberger, In: Flick, Kardorff, Steinke 2003, S. 299).

Die Autoren machen jedoch im Anschluss an diese Ausfihrungen deutlich, dass die Grenze
zwischen beiden Forschungsrichtungen nicht ganz so uniiberwindlich sein muss. So gibt es
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schon seit langerem Versuche, diese Ansatze methodologisch zu integrieren (Barton &
Lazarsfeld 1955/1984, Kelle & Erzberger 1999). Weiterhin wird berichtet, dass in der For-
schungspraxis immer h&ufiger qualitative und quantitative Methoden gemeinsam in den For-
schungsdesigns kombiniert werden (Nickel et al. 1995). Hierbei werden vorwiegend ver-
schiedene Erhebungs- und Auswertungsschritte parallel durchgefuhrt und anschlieBend aufei-
nander bezogen. Nur selten werden die Methoden kombiniert, indem beispielsweise verbale
Texte erst interpretativ und anschlieRend statistisch analysiert werden (vgl. Kelle, Erzberger,
In: Flick, Kardorff, Steinke 2003, S. 300).

Betrachtet man die qualitative Untersuchungstechnik, so gewinnt speziell diese in der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung zunehmend an Bedeutung. So sind z.B. subjektive Ein-
dricke, Gefuihle und Empfindungen gut zu ermitteln. In Bezug auf die Befragung von Kin-

dern werden folgende Meinungen vertreten:

Nach Schafer (1999, S. 125) lassen sich durch die Anwendung der qualitativen Methodik
ganz vielféltige Gesichtspunkte herausarbeiten, um die Kinder in ihrer Einzigartigkeit neu zu
entdecken. So ergibt sich fir die qualitative Sozialforschung die Mdglichkeit, von verschiede-
nen Standpunkten aus, eine Perspektive auf das Erleben des Kindes zu entwerfen. Ist es mog-
lich, verschiedene Perspektiven einzunehmen, kann in einem weiteren Schritt versucht wer-
den, diese Perspektiven miteinander zu vergleichen und magliche Uberschneidungen bzw.
Trennungen einzelner Bereiche herauszuarbeiten. Aus diesen verschiedenen Schritten kann so

ein Bild des Kindes bzw. ein Bild der Wahrnehmung des Kindes entstehen.

In der vorliegenden Untersuchung wurde das qualitative Methodeninventar ausgewéhlt, u.a.

aus dem Grund, da es ,,... das Fremde oder von der Norm Abweichende und das Unerwartete
als Erkenntnisquelle und Spiegel nutzt, ... und damit erweiterte Moglichkeiten von (Selbst-)
Erkenntnis eroffnet.” (Flick et al. 2003, S. 14). Es soll nun dargestellt werden, warum sich in
Bezug auf die Befragung von Kindern und Jugendlichen mit ADHS diese Untersuchungsme-

thodik besonders anbietet (in Anlehnung an Mayring 1997, Ludwig-Mayerhofer 2002):
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e Einzelfallbezogenheit

Jeder Jugendliche mit ADHS ist gesondert zu sehen, da ihn unterschiedliche personelle und
soziale Bedingungen in seiner bisherigen Lebensbewaltigung beeinflusst haben. Die Verhal-
tensmerkmale und Verhaltensprobleme sind individuell zu betrachten. Fir den qualitativen
Ansatz spricht, dass die Subjektperspektiven der befragten Jugendlichen in einem breiten

Spektrum erfasst werden kénnen.

e Offenheit — Fragestellung Selbstproblematiken

Dieses Prinzip besagt, dass im Allgemeinen der "Zugang" zum Thema, zum Feld, zu den
Untersuchungspersonen und auch zu den Daten mdglichst wenige Vorentscheidungen enthal-
ten sollte. Im Gegensatz zur standardisierten Forschung, in der zu priifende Hypothesen vorab
festgelegt werden, wird beim qualitativen Ansatz der Feldzugang und die Auswahl der Unter-
suchungspersonen flexibel gehandhabt und kann im Verlauf des Forschungsprozesses neuen
Erfordernissen und Fragestellungen angepasst werden. Bei der Datenerhebung soll darauf
geachtet werden, dass die Erzeugung der Daten wenig durch den Forscher beeinflusst wird.
Unvorhergesehene Informationen bei der Durchfuhrung der Interviews und bei der theoreti-
schen Strukturierung der Arbeit sind zu beriucksichtigen. Das bedeutet, dass die Hypothesen
und Verfahren sich verandern lassen muissen. Auch bei der Datenauswertung sollen moglichst

viele Hypothesen lange offen gehalten und geprift werden.

Das Prinzip der ,,Offenheit* ldsst sich sehr gut auf die Thematik ,,Selbstproblematiken bei
Jugendlichen mit ADHS* anwenden, da sich diese Thematik schwer durch eine standardisier-
te Befragung erfassen ldsst. Durch das Prinzip der ,,Offenheit* wird dem Befragten die M6g-
lichkeit gegeben, eigene Themen zu formulieren und damit den Inhalt selbst zu bestimmen.
Auch im Verlauf des Interviews wird durch eine offene Interviewfuhrung dem Befragten er-
maoglicht, durch selbst gewéhlte Themen, den Verlauf des Interviews zu bestimmen und dem-

nach ,,starken“ und wichtigen Themen Bedeutung zu verleihen zu kénnen.

e Ganzheitliche Betrachtung

Der Befragte sollte immer ganzheitlich betrachtet werden. Bei der Auswertung missen alle
Informationen, die erhoben werden konnten, zusammengebracht werden (die Aussagen, das
Verhalten, familidare Gegebenheiten usw.).

Bei der Befragung von Jugendlichen mit ADHS sollen die Informationen komplex erfasst

werden.
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Dazu werden u.a. die soziale Bedingungen (angespannte Familiensituation, kurzzeitige
Freundschaften, schwierige schulische Situation), aber auch nonverbale Informationen wah-
rend des Interviews (Sprachtempo, Aktivitat, Stimmung, allgemeiner Eindruck) bertcksich-
tigt. Die komplexe Erfassung der Informationen und damit die ganzheitliche Betrachtung

kdnnen dazu beitragen, das Verstandnis fur den Jugendlichen zu verbessern.

Es gibt verschiedene Mdglichkeiten, mittels qualitativer Untersuchungsmethoden, Daten zu
gewinnen. So unterteilt Bergmann (In: Flick 1995, S. 306) in zwei Gruppen: rekonstruktive
und interpretative Verfahren.

Zu den rekonstruktiven Methoden z&hlt man nach dieser Einteilung alle Formen von Inter-
views (teilstandardisiertes, fokussiertes, narratives und diskursives Interview), aber auch die
zusammenfassenden Feldnotizen der teilnehmenden Beobachtung. Dabei werden die zu un-
tersuchenden Sachverhalte z.B. durch Fragen, Antworten oder Notizen ein zweites Mal re-
konstruiert.

Im Gegensatz dazu beschranken sich die interpretativen Verfahren auf die akustische und

audiovisuelle Aufzeichnung von Daten.

Speziell bezogen auf die Erhebung von Selbstproblematiken bei Jugendlichen mit ADHS bie-
ten sich das teilstandardisierte und das narrative Interview (rekonstruktive Methode) an.

Der vorliegenden Untersuchung liegt die Anwendung eines narrativen Interviews zugrunde (s.
Kap. 5.3.). Im folgenden Kapitel soll nun der Forschungsansatz beziglich der Zielstellung

und Auswabhlkriterien vorstellt werden.

5.2. Forschungsansatz

5.2.1. Zielstellung

Die grundlegende Motivation der Untersuchung war, mehr Informationen tber die subjektive
Wahrnehmung von Jugendlichen zu erfahren. In dieser Untersuchung wurde sich speziell an
Jugendliche gewendet, die sich mit den riskanten Gesellschaftsbedingungen und den

75



altersspezifischen Entwicklungsaufgaben auseinandersetzen, dabei aber zuséatzlich lber eine
verminderte Aufmerksamkeitsfahigkeit, eine erhéhte Impulsivitat und eine tberschieRRende
Aktivitat verfugen.

Als Ziel dieser Untersuchung sollte schlieRlich ermittelt werden, inwieweit Jugendliche mit
ADHS bei der Aufforderung, ihre eigene Lebensgeschichte zu erz&hlen, Selbstproblematiken
formulieren.

Anhand der Ausarbeitungen im Kapitel 2. und dem Kapitel 3. konnte herausgestellt werden,
dass sich die Betroffenen, die sich aufgrund ihres Alters ohnehin in einer krisenreichen Le-
bensphase befinden, durch die Verhaltenseigenschaften des ADHS mit einer zusétzlichen
Herausforderung auseinandersetzen miissen. Das ,,Zusammentreffen* dieser Ausgangsbedin-
gungen lasst vermuten, dass Probleme entstehen, die die Persdnlichkeitsentwicklung der Ju-

gendlichen beeinflussen.

Im Folgenden soll nun der methodische Forschungsablauf vorgestellt und dessen Ansatze

begriindet werden.

5.2.2. Auswahlkriterien

Untersucht wurden im April 2008 zwei Jugendliche mit ADHS im Alter von 11 und 17 Jah-
ren, die in einer Praxis fur Psychiatrie und Neurologie betreut wurden. Bei der Auswahl der
Jugendlichen wurden die Kriterien des Alters hinzugezogen. So war das Ziel, einen Jugendli-
chen zu befragen, der mit einem Alter von 11 Jahren im Mittelpunkt seiner Schulkarriere
stand und der entwicklungsentsprechend bisher keine Ablésung aus der Familie vollzogen
hatte. In einem weiteren Fall sollte ein Jugendlicher befragt werden, der mit einem Alter von
17 Jahren den Groliteil des schulischen Werdegangs bereits vollzogen hatte und bei dem sich
entwicklungsentsprechend eine Ablésung vom Elternhaus abzeichnete. Bei beiden Jugendli-
chen sollte analysiert werden, welche Angaben sie zu den Themen: Schule, Familie und Peers

formulieren und in welchen Bereichen sie Problematiken oder Ressourcen formulieren.

Bei der Diagnostik wurde sowohl von den Jugendlichen, als auch von den Eltern und Lehrern
ein auffalliges Verhalten beschrieben. Die Klassifikation der beschriebenen, getesteten und
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beobachteten Symptomatik erfolgte anhand der Kriterien der ICD-10. Innerhalb des
Diagnostikprozesses wurde die Anamnese erhoben, erfolgte die Exploration, die Fremdbeur-
teilung durch Eltern und Lehrer, eine Verhaltensbeobachtung, die korperlich-neurologische
Untersuchung und die stérungsspezifische- und Leistungsdiagnostik.

Nach Auswertung der erhobenen Testergebnisse wurde bei beiden Jugendlichen durch den
Psychologen und einen fachlich spezialisierten Psychiater die Diagnose einer einfachen Akti-
vitats- und Aufmerksamkeitsstorung (F90.0) nach den Kriterien der ICD-10 gestellt. Begleit-

erkrankungen auBerhalb der ADHS konnten ausgeschlossen werden.

Aufgrund der Schwere der Stérung wurde vom Psychiater eine psychotherapeutische und me-
dikamenttse Betreuung empfohlen. Beide Jugendliche wurden nach Einverstandnis der Be-
troffenen und Angehdrigen auf Methylphenidat eingestellt. Grund dafiir war, dass eine Thera-
pie von Eltern und Jugendlichen gewiinscht war, da sie sich als wirksam in Bezug auf Auf-
merksamkeit, schulische Leistungen und soziale Anpassung erwiesen hat. Die Untersuchten
hatten damit die gleiche Ausgangssituation.

Die Auswahl der Jugendlichen wurde nach den folgenden praktischen Erwéagungen durchge-
flihrt: primar schwere Stérungen, Behandlungsbedurftigkeit und Ausschluss anderer Erkran-
kungen. Eine andere Zusammensetzung der Probandengruppe wirde zwar moglicherweise
das Problem ,,medikamentdse Therapie* nicht beinhalten, dafiir aber einen weitaus gréferen
Anteil von Unwégbarkeiten bedeuten (Schwierigkeit in der Erfassung Gberhaupt, unterschied-
liche Ausgangsbedingungen in Bezug auf die Therapie, breites Spektrum psychischer Auffal-

ligkeiten u. a.).

5.2.3. Rahmenbedingungen der Befragung

Die Eltern der betroffenen Jugendlichen wurden angeschrieben. In der Informationsschrift
wurde die Thematik und das Vorgehen der Untersuchung erldutert und eine Adresse und Tele-
fonnummer fir eventuelle Rickfragen hinterlassen. Die Riickmeldungen waren positiv. Die
Eltern bzw. Mutter waren an zusétzlichen Gesprachen interessiert und standen den Fragen
offen gegenuber. Die Jugendlichen wurden durch die Eltern informiert. Auch sie waren mit
der Durchfuhrung der Interviews einverstanden. Im Anschluss wurden telefonisch Termine
mit den Jugendlichen vereinbart. Die Interviews wurden in einer Neurologisch- Psychiatri-

schen Gemeinschaftspraxis durchgefiihrt.
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5.2.4. Voruntersuchung

Um die Methode der narrativen Interviewflhrung zu testen, wurden im Vorfeld der Untersu-
chung zwei Probeinterviews durchgefiihrt. Durch diese Interviews war es moglich, Erfahrun-
gen im Gesprach mit ADHS-betroffenen Jugendlichen zu sammeln. So konnte festgestellt
werden, dass sich die Jugendlichen sehr gut auf die Thematik und eine offene Erzahlung ein-
lassen konnten. Auch das Anwenden von immanenten und exmanenten Fragen wurde ange-
nommen und darauf eingegangen. Insgesamt wurde die Anwendung der Methodik bestéatigt

und daher als Zugang fir die folgenden Interviews betrachtet.

Wie bereits in der Einleitung beschrieben waren weitere Untersuchungen, die im Vorfeld un-
ternommen wurde, eine wissenschaftliche Ausarbeitung im Rahmen einer Magisterarbeit zum
Thema ,,Emotionale Gestimmtheit bei hyperaktiven Kindern* im Jahr 2000 und eine weitere
Befragung von 14 Kindern und Jugendlichen im Alter von 9 bis 14 Jahren zu der Thematik
,Befragung von Kindern und Jugendlichen mit ADHS* im Jahr 2004. Diese Befragung war
eine Initiative einer psychiatrischen Gemeinschaftspraxis und hatte zum Ziel, die Meinung
von Kindern und Jugendlichen zu einzelnen Schwerpunkten zu erfragen. Durch diese Befra-
gung wurde speziell bei Kindern und Jugendlichen mit ADHS deutlich, dass sie hinsichtlich
unterschiedlicher Themenschwerpunkte mehrere Probleme formulierten. Die Auswertung
erfolgte nicht mit standardisierten Methoden, sondern die Aussagen sollten einen allgemeinen
Hinweis auf das Befinden der Kinder und Jugendlichen geben. Die Zusammenfassenden Er-
gebnisse der Magisterarbeit und einzelne Zitate der Befragungen sind im Anhang beigelegt,
da sie die riskanten Lebensbedingungen der Kinder und Jugendlichen mit ADHS verdeutli-
chen. Diese Ergebnisse waren der Einstieg in die Uberlegungen, eine weitere detailliertere
Untersuchung durchzufiihren, die auf die Selbstwahrnehmung von ADHS- betroffenen Ju-
gendlichen eingeht. Aus diesen Uberlegungen entwickelte sich das Thema der vorliegenden

Untersuchung.
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5.3. Untersuchungsmethoden

5.3.1. Datenerhebung - Narratives Interview

Methodische Grundlage der Untersuchung war ein narratives Interview (vgl. Schiitze 1984).
Im Nachfolgenden soll auf grundlegende Merkmale des narrativen Interviews eingegangen
werden. Dazu soll betrachtet werden, aus welchen Ansatzen sich das narrative Interview ent-
wickelt hat, welche Merkmale es auszeichnen und es soll begriindet werden, warum diese

Methode fir die vorliegende Untersuchung ausgewéhlt wurde.

Der Soziologe Fritz Schitze begriindete das Narrative Interview Ende der 70er Jahre. In sei-
ner Arbeit Gbernahm er eine Vielzahl von Einfliissen aus der US-amerikanischen Soziologie
(Alfred Schitz — phanomenologisch orientiert; George Herbert Mead — symbolischer Interak-
tionismus, Ethnomethodologie, Konversationsanalyse; Anselm Strauss und Barney Glaser —
Grounded Theory) (Bohnsack 2003). Diesen Ansatzen ist die Grundannahme gemeinsam,
dass die soziale Wirklichkeit im Rahmen kommunikativer Interaktionen hergestellt wird. In
der Erhebung und Auswertung narrativer Interviews geht es nach Jakob (In: Friebertshduser
2003, S. 445) darum: ,,die Sinnkonstruktionen und Handlungen aus der Perspektive der han-
delnden und erleidenden Individuen zu erfassen und einer Analyse zugénglich zu machen.*
Insbesondere basiert die Methode auf den Stegreiferzdhlungen, d.h. auf den spontan hervor-
gebrachten Erzdhlungen in einer face-to-face-Situation. Stegreiferzédhlung heif3t: ,,dass der
Informant (...) keine systematische Ausarbeitung der Erzéhlthematik vorzunehmen vermoch-
te, die Formulierungen kalkulieren oder gar schriftlich abzirkeln und dann flr die Prasentation
einiiben konnte.* (Schiitze 1987, S. 237)

In dieser Situation wirken bestimmte Mechanismen, auf die sich das Verfahren bezieht. Dies
wird durch eine besondere Gestaltung der Erhebungssituation erreicht. Der Interviewer setzt
beispielsweise einen Anfangsimpuls durch eine an den Interviewten gerichtete autobiographi-
sche Frage. Der Interviewer l&sst daraufhin den Interviewten seine Geschichte ohne Unterbre-

chungen entfalten.

Dazu Schiitze: ,,Das Gelingen eines autobiographisch-narrativen Interviews setzt voraus, dass
der Informant akzeptiert, sich dem narrativen Strom des Nacherlebens seiner Erfahrungen zu
uberlassen, und dass er keine kalkulierte, vorbereitete bzw. zu Legitimationszwecken bereits

oftmals présentierte Geschichte zur Erzahlfolie nimmt.“ (Schiitze 1984, S. 78)
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Schiitze geht davon aus, dass das narrative Interview eine alltdgliche Kommunikationssituati-
on imitiert, indem eine selbst erlebte Geschichte in einer direkten Interaktion erzahlt wird,
wobei es zu einer Asymmetrie des Rederechts kommt, da der Interviewer aufmerksam zuhort
und nicht thematisch interveniert (anders als Zuhéren in alltaglichen Situationen). Weiterhin
formuliert Schiitze, dass sich im Durchleben eines Geschehens bei den beteiligten Personen
eine Gestalt der Vorgénge ,,aufgeschichtet™ und ,,abgelagert™ hat, die beim Erzéhlen wieder
aktualisiert werden kann. Die Darstellungsordnung des Stegreiferzahlens richtet sich nach
einer inneren Repréasentation des vergangenen Erlebens — nach gewissen ,.kognitiven Figu-
ren“. Demnach reproduziert der Erzdhler den damaligen Erlebnisstrom, indem er diese kogni-

tiven Figuren reanimiert.

Schiitze (1984): ,,Die kognitiven Figuren des Stegreiferzéhlens sind die elementarsten Orien-
tierung- und Darstellungsraster flr das, was in der Welt an Ereignissen und entsprechenden
Erfahrungen aus der Sicht personlichen Erlebens der Fall sein kann und was sich die Interak-
tionspartner als Plattform gemeinsamen Welterlebens wechselseitig als selbstverstandlich

unterstellen.*

Als allgemeine Konstruktionsgesichtspunkte der kognitiven Figuren werden die Zugzwange
des Stegreiferzahlens angesehen. So kann es zu Blockaden in der Erfahrungsrekapitulation
kommen. Das kann bedeuten, dass der Erzéhler durch mangelnde Erfahrungsvoraussetzungen
die SinnschlieRung der betroffenen kognitiven Figur nicht vollziehen kann oder dass er einen
Widerstand gegen den SinnschlieRungsdruck entwickelt. In diesen Momenten des Erz&hlens
versplrt der Erzahler aber zugleich einen Drang, der Konstruktion der kognitiven Figur ge-
recht zu werden. Demnach wirken in der Erzahlsituation innere Mechanismen, in die sich der
Erzahler verstrickt und die ihn zur (manchmal unbeabsichtigten) Preisgabe weiterer Informa-
tionen bewegen.

Kallmeyer und Schiitze (1977, S. 162) unterteilen in drei Zugzwange, die in allen Schemata
der Sachverhaltensdarstellung wirksam sind (in Erz&dhlungen, Argumentationen, Beschreibun-
gen):

1. Den Detaillierungszwang, der besagt, dass der Erzéhler getrieben ist, sich an die tat-
séchliche Abfolgen der von ihm erlebten Ereignisse zu halten, die sich an der Art der
von ihm erlebten Verkniipfungen zwischen den Ereignissen orientiert.

2. Weiterhin den Gestaltschlielungszwang, wo der Erzéhler getrieben ist, die in der Er-

zahlung darstellungsmé&lig begonnenen kognitiven Strukturen abzuschlie3en. Diese
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kann darin begriindet werden, dass eingelagerte kognitive Strukturen einen Aufbau
und Abschluss besitzen und Ubergeordnete kognitive Strukturen ohne diesen Ablauf
nicht abgeschlossen werden kdnnen.

3. Zuletzt wird der Relevanzfestlegungs- und Kondensierungszwang beschrieben, der be-
sagt, dass der Erzéhler getrieben ist, nur das zu erzahlen, was an Ereignissen als "Er-
eignisknoten” innerhalb der zu erzéhlenden Geschichte relevant ist. Dieser Vorgang
setzt eine fortlaufende Gewichtung und Bewertung des Erzéhlens von Einzelerlebnis-

sen unter den Gesichtspunkten der Gesamtaussage voraus.

Die hier dargestellten Zugzwange erreichen letztlich, dass alle wesentlichen Elemente in der
Erz&hlung in irgendeiner Darstellungsweise reprasentiert sind. So beschreibt Schtze diesen
Vorgang, dass auch vom Erzahler bewusst Verschwiegenes und sogar Verdréngtes in der Er-
zahlung erkennbar wird, indem es durch Zégern, dem Entstehen von Liicken, in thematischen
Briichen, dem Wechseln der Textsorte, Schweigen etc. deutlich wird (vgl. Schitze 1983,
286).

Im Folgenden sollen nun Uberlegungen zur autobiografischen Stegreiferzahlung gemacht
werden, da diese Methode in der Untersuchung angewandt wird.

Betrachtet man die Struktur des Stegreiferzihlens so wird von vier so genannten ,,kognitiven
Figuren des Stegreiferzidhlens* gesprochen. Dazu gehoren: der Biographietriger, die Ereig-
niskette, der soziale Rahmen und die Gesamtgestalt der Lebensgeschichte (Schiitze 1984, S.
78). So beginnt jede autobiographische Stegreiferzahlung mit der Selbsteinfihrung des Erzah-
lers als Biographietrager. Neben dem Biographietrager gibt es noch weitere Ereignistrager,
die in der Lage sind, Ereignisse, die fur den Biographietrager von lebensgeschichtlicher Be-
deutsamkeit sind, mit zu verursachen oder auf sich einwirken zu lassen. Die Ereigniskette
beinhaltet das gesamte Prozessgeschehen. Der Ereigniskette kann man entnehmen, wie der
Erzé&hlende den Verlauf des damaligen Geschehens wahrgenommen hat. Hierbei kdnnen vom
Erzahler sehr komplexe Verlaufe, z.B. Nebenketten entworfen oder Kettenrisse beschrieben
werden. Der soziale Rahmen kann als Bedingungsgeftige fiir das Zustandekommen von Er-
eignisabldufen verstanden werden. Nach Schiitze (1984) fungiert er als ein intentional fassba-
rer Vorstellungs- und Orientierungshorizont, indem sich lebensgeschichtliche und andere so-
ziale Prozesse abspielen. Die Gesamtgestalt der Lebensgeschichte repréasentiert die zentrale
Problematik eines Geschehens und ihre Entwicklung aus der Sicht des Erz&hlenden. Haufig

wird sie zu Beginn oder am Ende einer Erzéhlung sogar explizit formuliert.
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In der vorliegenden Arbeit wurde sich fur die Anwendung des narrativen Interviews entschie-
den, da besonders die Merkmale des narrativen Interviews genutzt werden konnten. So war es
maoglich, dass auch vom Erzéhler bewusst Verschwiegenes und Verdrangtes durch diese In-
terviewfuhrung erkannt werden konnte. Dies war eine Information, die es in Erfahrung zu
bringen galt, da die Vermutung bestand, dass sich die betroffenen Jugendlichen in einer kri-
senreichen Situation sowohl hinsichtlich ihrer Entwicklungsphase, als auch hinsichtlich ihrer
Verhaltensmerkmale befinden. Daher galt es Problematiken zu erfassen, die moglicherweise
nicht vordergriindig vom Befragten benannt werden. Ein weiterer Schwerpunkt, den es in der
Methodenwahl zu beriicksichtigen galt war, dass sich die beiden Jugendlichen in sehr unter-
schiedlichen Entwicklungsphasen befanden. Damit sollten die Lebensbedingungen eines 11-
Jahrigen und die eines 17-Jahrigen erfasst werden. Um detaillierte und dem individuellen Fall
entsprechende Formulierungen erhalten zu kénnen, bot sich das narrative Interview - als offe-
ne Methode, als geeignet an.

Eine weitere Uberlegung war, welche Themen im Stimulus eingebracht werden sollen. Hier
wurde sich fir die biographische Stegreiferzahlung entschieden, da anhand dieser Erz&hlung
in Erfahrung gebracht werden konnte, wie die Jugendlichen ihr Leben, von dem Zeitpunkt an,
den sie als ersten erinnern kdnnen, entwerfen. Entscheidende Merkmale, die es in der an-
schlieenden Auswertung zu hinterfragen galt, waren z.B. mit welchem Zeitpunkt sie begin-
nen, mit welchen Themen sie anschliel3en, wie sie ihre Familie einfihren oder welchen Bezug
sie zu Institutionen einbringen. Diese Lebensentwirfe waren grundlegendes Datenmaterial fur

die Erstellung der jeweiligen Selbstproblematik.

Nach der Methodenwahl musste nun Gberlegt werden, wie sich der Ablauf des Interviews

gestalten soll.

5.3.2. Verlauf des narrativen Interviews

Im Anschluss sollen die einzelnen Phasen des Interviews dargestellt werden. So wurde zu
Beginn des Interviews ein VVorgespréach gefuhrt, anschliefend wurde vom Interviewer ein Er-
zahlstimulus eingebracht auf den sich die Haupterzahlung des Befragten anschlie3t. Daraufhin
wurde eine Nachfragephase mit immanenten und exmanenten Nachfragen durchgefiihrt.
Das Interview wurde schliel3lich mit einem Nachgesprach beendet. Diese einzelnen Schritte
sollen nun detailliert dargestellt werden.
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Vorgesprach
Ein situationsangepasstes und vertrauensvolles VVorgespréch ist eine wichtige Voraussetzung

fiir das Gelingen eines Interviews. Riemann bezeichnet diesen Schritt als Notwendigkeit flr
den Aufbau einer tragfahigen vertrauensvollen Beziehung vor und wahrend des Interviews.
Weiterhin sei es wichtig, dass das Forschungsvorhaben dem Befragten plausibel und sinnvoll
erscheint und er zur Mitwirkung motiviert ist (vgl. Riemann 2003, In: Kusters 2006, S.54).

So begann in der vorliegenden Untersuchung der Interviewer mit einer Art von Small Talk
zum Einstieg der Kontaktaufnahme. Zum weiteren Vertrauensaufbau stellte sich der Intervie-
wer selbst und sein Forschungsvorhaben vor. So wurde erldutert, dass das Forschungsvorha-
ben zum Ziel hat, mehr Informationen Uber die subjektive Wahrnehmung von Jugendlichen zu
erfahren und zu ermitteln, wie sie ihre eigene Lebensgeschichte entwerfen. Dabei sollte es in
dieser Untersuchung speziell um Jugendliche gehen, die neben entwicklungs- und gesell-
schaftsspezifischen Ausgangsbedingungen noch zusatzliche Aufgaben hinsichtlich ihres Ver-
haltens zu bewadltigen haben. So sollten Jugendliche befragt werden, bei denen im Vorfeld der
Untersuchung eine ADHS diagnostiziert wurde.

Weiterhin erfolgte im VVorgesprach eine weitere Informationsvermittlung tiber den Ablauf des
Interviews. So wurde mit der Erzahlaufforderung begonnen und im Anschluss an die Ausfiih-
rungen des Befragten folgten Nachfragen des Interviewers. Im Vorgesprach wurde zudem der
Hinweis auf Anonymitatswahrung gegeben und das Einverstandnis zur Aufzeichnung des

Interviews eingeholt.

Erzéhlstimulus

Im Anschluss an das VVorgespréch wurde eine erzéhlgenerierende Frage gesetzt, die auch mit
»Erzihlstimulus* oder ,,Erzéhlaufforderung® umschrieben wird. Die Formulierung des Er-
zahlstimulus bedurfte genauer Uberlegungen, da mit diesem Impuls die Erzihlung des Infor-
manten einerseits in Gang gesetzt, andererseits aber auch auf das Prozessgeschehen gelenkt
und nicht zu sehr beeinflusst werden sollte. Kiisters (2006, S. 44) schreibt dazu: ,,die Befrag-
ten nehmen die Stimuli fir gewohnlich sehr ernst, reagieren stark auf Wortwahl und Formu-
lierungen und versuchen, ihre Erzédhlungen genau auf den Stimulus abzustimmen.*
Hinsichtlich der Gestaltung des Stimulus ist es moglich, diesen einerseits offen oder eher
themenbezogen zu formulieren. Nach Rosenthal sollte aber generell eine Offenheit fir die
Ausgestaltung der Darstellung des erfragten Sachverhaltes ermdglicht werden (vgl. Rosenthal
1995, S. 193). Auch Kisters (2006, S. 47) betont, dass nur wenn der Erzahler seine Erzahlung
selbst gestalten und er die Chronologie von Ereignissen verlassen kann, mithilfe des
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narrativen Interviews die subjektiven Relevanzen erhoben werden kénnen. Demgegeniber
kénnen aber im Stimulus auch thematische Eingrenzungen, z.B. durch die Einbeziehung des
Forschungsthemas oder die Benennung einer Lebensphase, die im Mittelpunkt der Erzéhlung

stehen sollte, erfolgen.

In der vorliegenden Untersuchung wurde der Stimulus eingeftihrt, indem ein gemeinsames
Wissen bekannt gegeben wurde, das besagt, dass sich der Interviewer fr die Lebensgeschich-
te von Jugendlichen interessiert. Bei der Formulierung des Stimulus wurde sich fir die For-
mulierung ,,Lebensgeschichte von Jugendlichen* und nicht ,,Lebensgeschichte von Jugendli-
chen mit ADHS* entschieden, da mit dem Stimulus der Fokus des Befragten auf seine indivi-
duelle Lebensgeschichte als Jugendlicher gerichtet werden sollte. Wiirde der Stimulus den
Fokus von vornherein zu sehr auf die ADHS-Thematik lenken, wéare es moglich, dass die Le-
bensgeschichte sehr fokussiert entworfen wird und wertvolle Informationen, die nicht mit der
ADHS-Thematik im Zusammenhang stehen, aber die alltdgliche Lebensbewéltigung bestim-
men, in den Hintergrund treten. So wurden die befragten Jugendlichen im Vorfeld informiert,
dass das Forschungsvorhaben spezifisch die Lebenslage der Jugendlichen mit ADHS betrach-
tet, aber grundlegend auch die riskanten Lebensbedingungen ,,nichtbetroffener* Jugendlichen
beleuchtet werden. Somit war die Formulierung des Stimulus fir die Befragten nachvollzieh-

bar.

Betrachtet man den Stimulus, so wurde nach der Einfllhrung des gemeinsamen Wissens der
Befragte gebeten, seine Lebensgeschichte zu erzahlen. Der Erz&hlbeginn wurde auf den Zeit-
punkt gesetzt, als der Befragte noch ganz klein war. Der Stimulus wurde ge6ffnet, indem die
Hinweise gegeben wurden, so ausfihrlich wie mdglich zu erzahlen und alles das zu erzahlen,
was ihm einfallt. Zudem enthielt der Stimulus den Hinweis, dass der Forscher den Befragten
zuhdren und nicht unterbrechen wird. Genaue Uberlegungen zum Aufbau des Stimulus waren
ebenfalls wichtig, da bei der Befragung der beiden Jugendlichen der Stimulus &hnlich formu-
liert werden sollte, um im Anschluss eine Vergleichbarkeit zu erméglichen. Im Folgenden

sind die Erz&hlstimuli von Fall 1 und Fall 2 dargestellt:
- imersten Fall:

I: ,,wie du weiB3t interessiere ich mich fr die lebensgeschichte von jugendlichen und

ich wirde dich mal bitten” (.) ehm mir deine lebensgeschichte zu erzahlen, ehm
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erinnere dich mal an den zeitpunkt zuriick als du noch ganz klein warst” und eh fang
mal von da an ruhich ausfuhrlich zu erzdhlen wie du dein leben von da an erfahren

hast*

- im zweiten Fall:
I ,,wie du weillt interessiere ich mich fiir die lebensgeschichte von jugendlichen und
wirde dich mal bitten (.) ehm mir deine lebensgeschichte zu erzahlen, (..) versuch mal
dich daran zu erinnern ehm an den zeitpunkt als du noch ganz klein warst und mir die
erlebnisse die dir noch so im Gedachtnis sind so ausfuhrlich wie moglich zu erzahlen,
und eh“ — Unterbrechung durch den Befragten: ,,wo ich geboren wurde und so'“*- ,,al-
les was dir einfallt und ich werde jetzt erst mal ruhig sein und du kannst jetzt ganz aus-

fuhrlich erzdhlen*

Im Anschluss an die Stimulussetzung wurde ersichtlich, dass mehrere Reaktionen des Befrag-
ten folgen konnten. So kam es im ersten Fall dazu, dass die Frage ausformuliert werden konn-
te und der Befragte mit der Ausfiihrung anschloss. Im zweiten Fall unterbrach der Befragte
den Interviewer und es kam zum Aushandeln der Interviewthematik. In dieser Situation muss-
te der Interviewer sicherstellen, dass er mit dem Stimulus die urspriinglich angestrebte The-

matik vermittelt.

Haupterzahlung

Im Anschluss an den Stimulus erfolgte die Haupterzahlung, die in ihrer Gestaltung ganz dem
Befragten tiberlassen und nicht durch den Interviewer unterbrochen wurde. Der Hintergrund
war, den Erzahlenden nicht von seiner inneren Vorstellung des erzahlten Erlebnisses abzu-
bringen. Die Aufgabe des Interviewers in dieser Phase der Interviewfuhrung war es, das Er-
zdhlen des Befragten zu bestérken und aufrecht zu erhalten. Der Interviewer kam dem nach,
indem er ,,erzdhlanregend schwieg®, nickte, angemessenen Blickkontakt hielt, ,,hm“-sagte und
emotional mitschwang. Weiterhin hielt der Interviewer auch lange Redepausen aus, ohne die
Rederolle zu tibernehmen. Dieses VVorgehen war in der Umsetzung schwierig, da es von der
Alltagskommunikation sehr stark abwich und ein innerlicher Drang beim Interviewer einsetz-
te, das Schweigen durchbrechen zu wollen. Diese Stellen im Interview waren fir die Auswer-
tung sehr wichtig, da sowohl im Schweigen, als auch mit dem Erzéhlbeginn nach dem
Schweigen wichtige Informationen vom Befragten gegeben wurden, die durch eingreifende

Erzéhlungen des Interviewers verloren gegangen waéren.
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Eine weitere Aufgabe des Interviewers wahrend der Phase der Haupterzahlung war es, dass
Identifizieren und Notieren von Erzahlliicken, thematischen und formalen Briichen oder von
Erzahlstimpfen, die Fragmente in der Erz&hlung darstellen, die der Befragte an dieser Stellen
nicht ausformulieren konnte. Diese galt es zu notieren und in der Phase des ,,Immanenten
Nachfragens* zu thematisieren.

Die Haupterzahlung wurde in beiden Interviews mit einem Schlusssatz beendet, indem der
Befragte das Ende seiner Erzéhlung markierte und er damit die Rederolle an den Interviewer
zuriickgab. Dieser Schlusssatz wird auch als ,,Koda* bezeichnet. Nach der Formulierung der

Koda schloss sich die Phase des Nachfragens an, die vom Interviewer eingeleitet wurde.

Nachfragephase

,Immanente Nachfragen*

Die immanenten Nachfragen hatten zum Ziel, bisher Unerzéhltes, das in der Haupterzéhlung
aber bereits angesprochen wurde (,,Erzéhlstiimpfe), auszuschopfen und nach detaillierten
Angaben zu fragen. Dabei war darauf zu achten, erzdhlgenerierende Fragen wie ,,wieso®,
,weshalb®, ,,warum® zu vermeiden, da diese Formulierungen Argumentationen produzieren,

die keine Angaben Uber das Befinden oder eigentliche Beweggrinde enthalten.

,Exmanente Nachfragen*

Durch exmanente Nachfragen konnte der Interviewer nun eigene Themen, die moglicherweise
in der Haupterzéhlung nicht thematisiert wurden, einbringen. Dabei liel? sich diese Phase bis
hin zu einer Art Leitfadeninterview ausweiten. Diese Fragen wurden in der Untersuchungs-

vorbereitung gut ausgearbeitet und ausformuliert (s. Anhang).

Die Erhebung der soziodemographischen Daten (Geburtsjahr, Bildungsstand, Familienstand)
wurde nicht in der Interviewsituation durchgeftihrt, da diese Informationen aus den vom be-
handelnden Arzt erhobenen Daten entnommen werden konnte. Diese Daten wurden erst nach
dem Interview erfragt, da das Wissen um diese Daten im Vorhinein moglicherweise die Nach-
fragephase durch stérkeres Fokussieren beeinflusst und somit eine ausftihrliche Erzahlung des
Befragten verhindert hitte (z.B.: ,,Wie ich ja weil3, haben sich deine Eltern getrennt. Wie geht
es dir damit?* im Gegensatz dazu ,,Erzdhle mir etwas iiber deine Eltern?*‘). Es war bekannt,
dass mit einem Vorwissen die Gefahr besteht, die Fragenformulierung sehr friih zu fokussie-
ren und somit dem Befragten nicht mehr die Mdglichkeit zu geben, seine Eltern mit seinen

Formulierungen einzufiuihren. Damit waren wichtige Informationen verloren gegangen.
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Nachgespréch
Als die Nachfragephase abgeschlossen und das Aufnahmegerat ausgeschaltet war, begann das

Nachgespréch. In diesem Gesprach bedankte sich der Interviewer beim Befragten fur seine
Teilnahme. Weiterhin richtete der Interviewer seine Aufmerksamkeit auf die Bedurfnisse des
Befragten. So erklarte der Interviewer auf Nachfrage die nachfolgende Datenbearbeitung.

Weiterhin kam es aber auch zum Besprechen von anderen Themen in Form eines Small Talk.

Interviewprotokoll

Nach Beendigung des Interviews und Verabschiedung des Befragten notierte der Interviewer

zeitnah die interviewbegleitenden Eindriicke, Informationen und Gedanken.

5.3.3. Datenauswertung

Um die erhobenen Daten auswerten zu kénnen, wurde im Anschluss eine Transkription der
Interviews erstellt. In diesem Arbeitsvorgang erfolgte gleichzeitig eine Anonymisierung der
Daten.

5.3.3.1. Transkription und Anonymisierung

In der Transkription wurden die Seiten und die Zeilen nummeriert, um ein exaktes und
schnelles Auffinden von Textstellen zu ermdglichen. Zu Beginn eines Wortbeitrags wurde der
Redebeginn mit einer Abkiirzung des Redners versehen (z.B. I= Interviewer, T=Tom, M=
Maik). Beim zeitgleichen Sprechen, bzw. Uberlappen der Redebeitrage wurde dieses darge-
stellt, indem der Einwurf eingeriickt wurde und somit gleichzeitig gesprochene Passagen
Ubereinander stehen. Weiterhin wurden Versprecher, grammatikalische Fehler oder Wortwie-
derholungen im Transkript tibernommen und nicht ,,berichtigt. Die Art und Weise, wie etwas
gesagt wurde, konnte anhand der Verschriftlichung unterschiedlicher Textformatierungen
deutlich gemacht werden. Weiterhin wurde auch nichtsprachliches Verhalten transkribiert, so

z.B. wenn der Befragte lachelt oder horbar ausatmet.
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Die folgende Ubersicht enthalt die in der Untersuchung verwendeten Transkriptionsregeln:

Transkription

)

()

(..)

(4)

eeeh

ja Uberhaupt keine Ahnung
sehr damit beschaftigt gewesen
das (is ja)

« )

I: Lebensgeschichte erzéhlen
E: Ooh jee

Erlauterung

Stimme nach oben, Fragend

Stimme nach untern, kurzes Absetzen
Kurze Pause

2 Sekunden Pause

3 Sekunden Pause

4 Sekunden Pause

Dehnung des Vokals

Betonung, lautes Sprechen

leises Sprechen

undeutlich

unverstandlich (mit ungefahr angedeuteter Lange)

gleichzeitiges Sprechen

Ein weiterer Schritt innerhalb der Transkription war die Anonymisierung bzw.

Pseudonymisierung der Daten. Alle Daten aus dem Text wurden verandert, die eine Identifi-

zierung des Befragten ermdglichen wirden. Dazu zéhlen u.a. Vor- und Zunahme, Wohnort,

Name der Schule, Name und Adresse anderer erwahnter Personen. Diese Namen und Be-

zeichnungen wurden einerseits durch Abkirzungen unkenntlich gemacht, z.B. Stendal = S.-
Stadt (Stadt in Mitteldeutschland), oder andererseits durch Pseudonyme ersetzt, z.B. Franz =

Fritz.
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5.3.3.2. Datenauswertungsverfahren der objektive Hermeneutik

Die Auswertung der narrativen Interviews erfolgt mit Hilfe der objektiven Hermeneutik. Da-
bei soll die latente Sinnstruktur und das Vorliegen einer eventuell vorliegenden Strukturprob-

lematik herausgearbeitet und an nachfolgenden Textstellen beschreibend belegt werden.

Im Anschluss sollen nun theoretische Grundlagen der objektiven Hermeneutik zusammenge-
tragen und auf die Auswertung der durchgefiihrten narrativen Interviews bezogen werden.
Die Datenauswertung erfolgte auf der Grundlage der objektiven Hermeneutik nach
Oevermann (2000). Bei diesem Verfahren handelt es sich um ein qualitatives, interpretatives
Verfahren aus den Sozialwissenschaften. Das Verfahren beschreibt einen Prozess, indem das
jeweilige soziale Handeln erst als Text erfasst, fixiert und anschliefend im Hinblick auf hand-
lungsgenerierende latente Sinnstrukturen hermeneutisch ausgelegt wird. Im Gegensatz zu
anderen qualitativen Verfahren, sowie den traditionellen Hermeneutikern, geht es der objekti-
ven Hermeneutik nicht darum, einen vom Autor intendierten Sinn nachzuvollziehen, sondern

den latenten Sinn - die Struktur - des Textes zu ermitteln.

Ziel ist es, die Strukturen sozialer Gebilde zu rekonstruieren und durch sequenzielle Analyse
deren Aufbau zu erfassen (vgl. Oevermann 1983, S. 269). Dabei wird davon ausgegangen,
dass diese Struktur den sozial Handelnden nur zum Teil intentional prasent ist. Solche laten-
ten Sinnstrukturen sind jedoch nicht identisch mit dem Unbewussten im Sinne der Psychoana-
lyse. Bei der objektiven Hermeneutik wird vielmehr die Bedeutungsstruktur eines Textes ana-
lysiert. Hierbei sind jedoch keine direkten Aussagen dariiber mdglich, auf welcher Ebene die-

se Bedeutungsstruktur bei den Handelnden psychisch représentiert ist.

Grundlage der objektiven Hermeneutik ist, dass davon ausgegangen wird, dass der Befragte
als naturliches Mitglied einer Sprachgemeinschaft tiber ein intuitives Wissen und tiber univer-
selle Regeln sozialen Handelns verfligt. Der externe Kontext ist ihm in Form des impliziten
Regelwissens verfugbar. Der interne, fallspezifische Kontext aber, der eine konkrete Ausfor-
mung der universellen Regeln darstellt, ist ihm nicht unbedingt bekannt. Dieser interne Kon-

text, wird durch den Interpreten versucht zu rekonstruieren.

Im Folgenden sollen nun noch wirkende Prinzipien dargestellt werden, die bei dem Auswer-
tungsverfahren der objektiven Hermeneutik angewendet werden. So legt das Totalitatsprinzip

fest, dass bei der Rekonstruktion eines Protokollabschnitts prinzipiell alles zu berticksichtigen
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ist. Alles ist zu interpretieren, jedes Detail, egal wie unscheinbar, muss mit einbezogen wer-
den. Das Wortlichkeitsprinzip besagt, dass nur das zur Erschlielung einer Sache heranzuzie-
hen ist, was sich auch an deren Ausdrucksgestalt festmachen lasst. Das bedeutet, dass nur das
zur Rekonstruktion der Fallstruktur herangezogen werden kann, was wortlich im Text, bzw.
Protokoll zu finden ist. Weiterhin wirkt das Darstellungsprinzip, welches festlegt, in welcher
Weise sich ein Fall dargestellt, d.h. présentiert werden soll. Die Darstellung erfolgt hierar-
chisch. Zuerst wird die Analyse der Fragestellung vorgestellt. Es ist erforderlich, dass die
Fragestellung mit objektiv hermeneutischen Mittel rekonstruiert und das Ergebnis schriftlich
festgehalten wird, bevor der weitere Schritt in Angriff genommen wird. Als weiterer Schritt
folgt die Interpretation der erhobenen Daten, wobei mit der Er6ffnungssequenz zu beginnen
ist. SchlieBlich stellt sich noch die Frage nach der Uberpriifbarkeit - also Giiltigkeit — der von
der hermeneutischen Erfahrungswissenschaft aufgestellten Hypothesen. Hierbei kommt das
Falsifikationsprinzip Poppers (s. Oevermann 1979) zum Zug. Danach lasst sich eine Hypothe-
se nicht verifizieren (belegen), sondern muss falsifiziert (widerlegt) werden. So ist die einzige

Madglichkeit, eine Hypothese zu entkraften, sie zu widerlegen.

Im Folgenden soll nun die systematische VVorgehensweise der Anwendung der objektiven
Hermeneutik bei der vorliegenden Untersuchung (nach Garz, In: Friebertshauser, 2003) erlau-

tert werden:

1. Ein erster Schritt war die Festlegung der Fragestellung im Hinblick auf das For-
schungsinteresse. So geht die Methode der objektiven Hermeneutik von einer be-
stimmten formulierten Fragestellung aus. Ohne diese VVorgabe kann keine sinnvolle
Interpretation erfolgen, da sich sonst die Interpretation am Text verlieren wirde. Die
Fragestellung der vorliegenden Untersuchung ist folgende: ,,Formulieren Jugendliche
mit ADHS Selbstproblematiken, wenn sie ihre eigene Lebensbiographie entwerfen?*
Diese Fragestellung ist im Stimulus eingearbeitet und in Form einer Erz&hlaufforde-

rung an den Befragten herangetragen wurden.

2. Ein weiterer Schritt war die Festlegung des Texttyps. Vor der Auswertung des Textes
erfolgte die Uberlegung, in welcher Form der Text vorliegt. In dieser Untersuchung
lag der Text als transkribiertes Interview vor. Betrachtet man die Rahmung des Inter-
views hinsichtlich der Interaktionspragmatik, so wurden in der vorliegenden Untersu-

chung Einzelinterviews durchgefiihrt, zu deren Umsetzungen zwei Personen zu einem
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im Vorfeld vereinbarten Termin zusammentrafen. Dabei war zu erwarten, dass beide
Personen gewisse Beweggriinde hatten, an dem Interview teilzunehmen. So wollte der
Interviewer Daten in Erfahrung bringen, die ihm der Befragte zutragen konnte. Der
Befragte hingegen, der im Vorfeld tber das Untersuchungsvorhaben informiert wurde,
willigte mit seiner Teilnahme in die Unterstltzung des Untersuchungsvorhabens ein.
Aus der Sicht des Befragten konnte demnach die Unterstiitzung der Informations-

sammlung als Anliegen der Teilnahme gesehen werden.

Betrachtet man nun die weitere Umsetzung der Methode, so war auf die sequentielle
Vorgehensweise einzugehen. So bedient sich die Methode der objektiven Hermeneutik
der sequenz-analytischen VVorgehensweise. Diese VVorgehensweise beinhaltet, dass der
Text Zug um Zug, Satz flr Satz interpretiert wird, ohne dass Sequenzen, die spater ge-
neriert wurden, herangezogen werden. Bei der Interpretation einer Sequenz werden
zwei Parameter unterschieden: Der erste Parameter bezieht sich auf die Gesamtheit
der offen stehenden Handlungsmaglichkeiten. Er gibt die Gesamtzahl der Sequenzie-
rungsregeln an, welche an dieser Stelle einen logischen Anschluss an die Handlung
bieten. Der zweite Parameter bezieht sich auf die Auswahl unter den offen stehenden
Handlungsmadglichkeiten. Dieser umfasst alle Elemente der beteiligten Lebens- oder
Handlungspraxen, welche zu einer Auswahl fiihren. Die Haltung, die sich der Inter-
viewer dabei bewahrt, bezeichnet man auch mit ,, kiinstlicher Naivitit“. Dabei darf ein
Wissen Uber den inneren Kontext des Protokolls niemals zur Interpretation herangezo-
gen werden. Demgegeniiber soll der dul3ere Kontext — alles was zum Text gehort, aber
nicht in ihm ausgedriickt wird-, maximal ausgeschopft werden. So wurde z.B. in der
vorliegenden Untersuchung ein etymologisches Wérterbuch (Mackensen 1997) be-
nutzt, um die Bedeutung verschiedener Begriffe genauer zu erklaren.

Betrachtet man die L&nge der zu interpretierenden Sequenzen, werden nach den me-
thodischen Kriterien keine VVorgaben gemacht. Wichtig ist, dass eine Sinneinheit ge-
geben ist, die sich in einem Satz oder aber auch nur in einem Wort ausdriicken kann.
In der vorliegenden Untersuchung wurden hdufig zu Beginn einer Interpretationsein-
heit einzelne Worte interpretiert, um einen detaillierten Einstieg in den Interpretati-
onsprozess zu erarbeiten. Im weiteren Verlauf variierte die Lange der interpretierten

Sequenzen in Abhangigkeit von der vorliegenden Sinneinheit.
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4. Anhand der Auswahl der offen stehenden Handlungsmoglichkeiten erfolgte in einem
weiteren Schritt die extensive Sinnauslegung. Mit diesem Schritt wurden alle Lesarten,
oder aber auch alle mit dem Text kompatiblen Deutungen, gedankenexperimentell ge-
neriert. Lesarten entwerfen heil3t, Kontextbedingungen zu konstruieren, die den jewei-
ligen Interakt (auch Sequenz) sinnvoll erscheinen lieRen. Dabei durften auch eher un-
wahrscheinliche Lesarten nicht ausgeschlossen werden, wobei die Lesarten nicht ein-

bezogen wurden, die nicht mit dem vorliegenden Text Gibereinstimmten.

5. Ineinem letzten Schritt konnte die Strukturhypothese formuliert werden. Dazu wurde
die extensive Sinnauslegung so lange weitergefiihrt, bis eine erste am Text gewonnene
Hypothese im Hinblick auf die eingangs formulierte Fragestellung méglich war. In
diesem Prozess kam es zu einem sequentiellen Ausblenden jener Lesarten, die nicht
langer mit dem Text kompatibel waren. So konnte durch das Weiterfuihren, Neubilden
oder Widerlegen von Lesarten eine Strukturhypothese formuliert werden, Gber die eine
Spezifik des jeweiligen Falls moglich war. Die Interpretation wurde beendet, wenn die
Auslegung neuer Sinneinheiten keinen Zuwachs zur Formulierung der Strukturhypo-
these mehr beitragt. Die ermittelte Strukturhypothese legt dar, welche soziale Konfi-
guration oder auch welche latente Sinnstruktur sich im vorliegenden Fall konstituiert
hatte. Die erarbeitete Strukturhypothese sollte an weiteren Stellen des Textes auf ihre
Gute hin Uberpriift werden. Dies konnte mit der objektiven Hermeneutik, oder aber
mit einer ,,beschreibenden Belegung® umgesetzt werden. In der vorliegenden Untersu-
chung wurden die herausgearbeiteten Strukturhypothesen durch eine belegende Be-
schreibung an weiteren Textstellen gesichert. Dazu wurde die Strukturhypothese, die
im Interviewanfang objektiv hermeneutisch herausgearbeitet wurde, an ausgewahlten
Textstellen belegt. Die Auswahl der Textstellen erfolgte nicht ,,zufillig®, sondern
themenbezogen im Hinblick auf die bereits zu Beginn formulierten Strukturhypothe-
sen. Wenn sich die herausgearbeiteten Strukturhypothesen an weiteren Stellen des
Textes belegen lieRen, konnte von einer fallspezifischen Strukturproblematik ausge-

gangen werden.

Betrachtet man den Auswertungsprozess insgesamt, kann folgender Ablauf zusammengefasst
werden: Die zwei Interviews wurden in der Interpretationsgruppe der Interpretationswerkstatt

des Schul- und Bildungszentrums der Universitat Halle/Wittenberg sequenziell analysiert.
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Bezogen auf die Fragestellung ,,Formulieren Jugendliche mit ADHS Selbstproblematiken,
wenn sie ihre eigene Lebensbiographie entwerfen?* wurde die Hypothese entworfen, dass
eine lebensgeschichtlich friih beginnende Selbstproblematik von den Befragten formuliert
wird. Diese Hypothese wurde durch das VVorwissen um die benannten riskanten Entwick-
lungsbedingungen bei Jugendlichen mit ADHS gestellt. Im weiteren Verlauf wurden ver-
schiedene Lesarten konstruiert und versucht, sinnlogische Anschlusse zu bilden. Dabei wur-
den mogliche Kontexte aufgezéhlt, die ,,Sinn machten®, wobei sich der einzelne Interpret auf
sein eigenes Wissen als kompetentes Mitglied einer Kultur und Sprachgemeinschaft verlassen
musste. In einem weiteren Schritt versuchte man, bereits erhobene Daten zu belegen, zu falsi-
fizieren, zu modifizieren oder zu erweitern. Es wurde schlieRlich die Herausarbeitung einer
geschlossenen Sinnesfigur angestrebt, in der die einzelnen Elemente zu einem sinnvollen
Ganzen integriert werden konnten. So entstanden Strukturhypothesen, die im Nachgang an
weiteren Textstellen belegt wurden. Im Anschluss wurden die Gemeinsamkeiten und Diffe-
renzen der einzelnen Sinnfiguren zusammengetragen und gegenubergestellt. Diese Ergebnisse
ergaben schlie3lich ein detailliertes Geflige der verschiedenen Problemkonstellationen, die
einen weiteren Einblick in das Verhalten und Empfinden der Jugendlichen mit ADHS ermdg-

lichen.

6. Fallvorstellung
Zwei Jugendliche mit ADHS

Grundlage der Untersuchung ist die Befragung zweier Jugendlicher, die nun beschrieben wer-

den sollen.

Fall 1:

Im ersten Fall soll Maik vorgestellt werden. Maik ist zum Zeitpunkt der Befragung 17 Jahre
alt. Er wurde in einer Kleinstadt in Mitteldeutschland geboren, die in einer Gebirgsregion
liegt. In dieser Stadt lebt er mit seiner Familie auch zum Zeitpunkt der Befragung. Zu seiner
Familie gehdren seine Mutter, sein Vater und eine zwei Jahre dltere Schwester. Maik hat nach
dem Abschluss der 10. Klasse der Hauptschule im vergangenen Jahr das berufsvorbereitende

Jahr (BVJ) begonnen und mdchte es in diesem Jahr abschlieRen.
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Fall 2:

Im zweiten Fall wird Tom vorgestellt. Er ist 11 Jahre alt und wurde ebenfalls in einer Klein-
stadt in einer Gebirgsregion in Mitteldeutschland geboren. Zum Zeitpunkt der Befragung lebt
er allerdings in einer anderen Stadt, die sich in der Nahe des Geburtsortes befindet. In dem
Haushalt der Familie leben Tom, seine Mutter, sein Stiefvater, seine 4 Jahre &ltere leibliche
Schwester und zwei vier Jahre jiingere Zwillingsbruder, die sein Stiefvater aus erster Ehe mit
in die Familie brachte. Seine leiblichen Eltern haben sich getrennt als Tom 5 Jahre alt war.
Zur Zeit der Befragung besucht Tom die 6. Klasse eines Gymnasiums und hat vor, seinen

Realschulabschluss an dieser Schule zu machen.

Diese soziodemografischen Daten wurden, wie bereits erwéhnt, erst nach der Durchfiihrung
der Interviews von dem betreuenden Arzt in Erfahrung gebracht. Sie standen zum Zeitpunkt
der Befragung dem Interviewer nicht zur Verfligung und konnten daher den Interviewer nicht

in der Durchflihrung des Interviews beeinflussen.

Nun sollen die beiden Falle genauer vorgestellt werden. Der Ablauf der beiden Interviews ist

im Anhang beigelegt. Es folgen zu beiden Fallen Ausfuhrungen zur Rekonstruktion des Inter-
viewanfangs zur Erstellung der Strukturproblematik, die Darstellung einzelner Textstellen zur
Belegung und Differenzierung der Strukturproblematik und die Gegentiberstellung der beiden

Félle, um mdogliche Gemeinsamkeiten und Unterschiede deutlich machen zu kénnen.

6.1. Maik

6.1.1. Fallrekonstruktion - Maik

Im Folgenden wird die Fallrekonstruktion und damit der Einstieg in die Bearbeitung des In-
terviewtextes dargestellt. Dazu werden der Stimulus und die ersten Erzéhlsequenzen des Be-
fragten objektiv hermeneutisch rekonstruiert. Als Ergebnis der Rekonstruktion sollen die fall-
spezifische Strukturproblematik und deren Bearbeitungsform herausgearbeitet werden. Im
Anschluss wird diese Strukturproblematik und deren Bearbeitungsform an einzelnen Textstel-

len belegt und differenziert dargestellt.
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Es soll die erste Sequenz des Stimulus und die sich daran anschlieRenden Uberlegungen vor-

gestellt werden.

I: ,,wie du weilit interessiere ich mich fir die lebensgeschichte von jugendlichen und ich wiirde dich

mal bitten® (.) ehm mir deine lebensgeschichte zu erzihlen,*

Zu Beginn des Stimulus wird hier ein gemeinsames Wissen eingeftihrt, wobei aber nicht die
Sicherheit besteht, dass es als gemeinsames Wissen bekannt ist. Damit entsteht eine Legitima-
tionsproblematik, die ein Aushandeln des VVorhabens im Vorfeld impliziert. Das gemeinsame
Wissen bezieht sich auf das Interesse des Interviewers flr Lebensgeschichten von Jugendli-
chen. Im Stimulus wird eine Rahmung gesetzt, die die allgemeine Lebensgeschichte und das
Alter der angesprochenen Personen thematisiert. So wird speziell das Jugendalter (11-18 Lj)
betrachtet. Hierbei geht es um einen begrenzten Lebens- bzw. Entwicklungsstatus. Weiterhin
wird eine serielle Betrachtung der Lebensgeschichte von mehreren Jugendlichen angespro-
chen. Wobei durch die Formulierung von ,,ich interessiere mich fiir die Lebensgeschichte von
Jugendlichen® ein Hinweis gegeben wird, dass es eine Lebensgeschichte gibt, die sich speziell
auf Jugendliche bezieht. Schwerpunkte kénnten z.B. Jugendlichkeit, Schiilerdasein oder
Grenzerprobung sein. Damit erfolgt eine engere Fokussierung speziell auf die Lebensge-
schichte von Jugendlichen. Im Weiteren konfligiert die Aufforderung zum Erzéhlen der ein-
zelnen Lebensgeschichte mit der Erlauterung der seriellen Betrachtung von Lebensgeschich-
ten, da die individuelle Lebensgeschichte zu den seriellen Lebensgeschichten zugeordnet
werden soll. Es entsteht eine Spannung zwischen der individuellen und seriellen Darstellung
und eine weitere Spannung in der anschlieenden Verwendung des individuellen Interviews.
So kann folgende Uberlegung formuliert werden: Wann fragt man nach der Lebensgeschichte
einer Person? Wenn man eine Person kennen lernt und an ihrer Lebensgeschichte interessiert
ist. Damit geht es um eine stark vorhandene Gegenseitigkeit und Vertrautheit. Ein weiterer
Bereich ware die therapeutische Arbeit. Hierbei wirde aber nur die Bearbeitung der Einzigar-
tigkeit der Lebensgeschichte im Vordergrund stehen und nicht die Einordnung in das Serielle
zutreffen. Weitere Verwendungszusammenhange waren Ansatze, in denen es um Wissen- und
Datenproduktion geht. Hierbei wiirde jedoch das Erzéhlte in andere Kontexte Uberfiihrt wer-
den und ein anderes Interesse zugrunde liegen. Beispielsweise wéren journalistische oder wis-
senschaftliche Vorhaben denkbar. Dabei entsteht eine Verwendungsproblematik, da das Mate-
rial aus dem eigentlichen Zusammenhang herausgenommen wird und ein artfremdes Interesse
zugrunde liegt. Dieses sind die Problematiken, die im Stimulus enthalten sind. Daraufhin folgt

ein direkter Umschlag zwischen der Formulierung des Interesses an Lebensgeschichten von
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Jugendlichen und der Erzéhlaufforderung. Hier ist eine asymmetrische Struktur enthalten, da
in der Stimulussetzung das formulierte Interesse an der Lebensgeschichte ausreicht, dem Ge-
genuber seine Lebensgeschichte erzéhlen zu lassen. Damit wird es nétig, den Verwendungs-
zugang zu legitimieren, z.B. durch eine garantierte Gegenseitigkeit, die im Fall des Kennen-
lernens und dem Interesse aneinander gegeben wére. Im Kontext der Therapie wirde die Le-
gitimation durch den Behandlungsauftrag bestehen, da der Therapeut im Interesse des Patien-
ten handelt und damit das Einverstandnis vom Patienten gegeben ist. Beim Kontext der jour-
nalistischen und wissenschaftlichen VVorhaben fehlt eine Legitimation. Damit wird der Inter-
viewte aufgefordert oder gebeten, dass er das Vorhaben mittragt und anerkennt, was aber
nicht primar in seinem Interesse steht. Im Weiteren entsteht die Frage, was das Erz&hlen der
Lebensgeschichte enthélt. Damit wird nicht nach Fakten und Daten gefragt, sondern es soll
eine Geschichte erzéhlt werden, die Zusammenhange darstellt und zu einem bestimmten Zeit-
punkt beginnt und im Heute endet. Mit der Aufforderung, die eigene Lebensgeschichte zu
erzéhlen, wird auch gebeten, etwas Intimes preiszugegeben. Dazu ist es notwendig, eine ge-
meinsame Ebene aufzubauen. Weiterhin wird ein eher informeller Zugang impliziert. Dies
wird durch die Anrede ,,Du‘ deutlich. Es wird eine latente Besonderung angesprochen, da
sich der Interviewer speziell diesen Jugendlichen zum Interview ausgewahlt hat. Eine weitere
Anforderung, die eine gleichzeitige Uberforderung darstellen kann, ist, dass der Jugendliche
seine Lebensgeschichte erzéhlen soll, obwohl er aus unterschiedlichen Griinden dazu gar
nicht in der Lage ist. So kdnnte es z.B. zu einer kognitiven Uberforderung kommen oder aber
er hat sich zusammenfassend noch nicht mit seiner Lebensgeschichte auseinandergesetzt. Eine
weitere Maoglichkeit kann sein, dass er bisher viele negative Erlebnisse gemacht hat, die er
nicht verarbeiten konnte und daher nur bedingt wiedergeben kann. Im Alltag gibt es vereinzelt
Momente, in denen man sich mit sehr begrenzten Abschnitten seiner Lebensgeschichte ausei-
nandersetzt. Diese sind aber sehr kurzphasig und umfassen das Wiedergeben der letzten Stun-
den, Tage oder Wochen. Daher stellt die Darstellung der gesamten Lebensgeschichte von der
Kindheit bis zum heutigen Zeitpunkt eher die Ausnahme dar. Wann kénnten diese Ausnah-
men eintreten? Es sind die Situationen, in denen manifeste Krisen vorliegen. Damit wird mit
dieser Aufforderung beim Interviewten eine Krise induziert, auch wenn in der derzeitigen
biographischen Konstellation keine Krise vorliegt. Hier wird deutlich, dass eine klare Legiti-
mierung im Vorfeld des Interviews eine groRe Bedeutung hat. Ein weiterer Aspekt, der beach-
tet werden muss, ist, dass der Interviewte als Erzahlender noch in seiner Lebensgeschichte
verhaftet ist. Hier ergibt sich eine andere Perspektive fir den Interviewten, da er noch Teil

seiner Erzahlung ist, als wenn er eine abgeschlossene Biografie wiedergeben wirde. So ist es
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maoglich, dass er viele Angaben sehr emotionsgeladen schildert und noch keine geschlossene
Sicht auf vergangene Dinge entwickelt hat.

Betrachtet man die Kontexteinbettung, so kénnen anhand der Formulierung des Stimulus die
Kontextvarianten der Situation des Kennenlernens und die Variante der therapeutischen Ar-
beit ausgeschlossen werden. So kann durch die Einflihrung eines gemeinsamen Wissens die
Variante des gegenseitigen Kennenlernens nicht weitergefuhrt werden, da eine Legitimation
im Vorfeld nicht einer ,,Kennlernsituation entspricht. Auch der Kontext der therapeutischen
Arbeit kann ausgeschlossen werden, da im Stimulus eine serielle Einordnung formuliert wur-
de und damit nicht auf die Bearbeitung der Einzigartigkeit der Lebensgeschichte eingegangen
wird. Damit kann der Kontext eines journalistischen und wissenschaftlichen VVorhabens her-

ausgearbeitet werden.

Betrachtet man den Anschluss des Stimulus, so kénnen weitere Uberlegungen formuliert wer-

den.

I: ,,ehm erinnere dich mal an den zeitpunkt zuriick als du noch ganz klein warst' und eh fang mal von

da an ruhich ausfiihrlich zu erzidhlen wie du dein leben von da an erfahren hast,*

Es ist eine Mischung von angebotenen Modi, wie man sich auf das eigene Leben beziehen
kann. Mit Lebensgeschichte ist allgemein und konkret ein Modus des Selbstverhaltnisses er-
offnet. Diese Selbstgeschichte kann man weit zurtick ansetzen und kann mit vielen Beziigen
arbeiten. Ein zweiter Modus kommt Uber die Erinnerungsaufforderung dazu. Erinnern ist ein
Modus, in dem man sehr dicht an die erlebten und erfahrenen Ereignisse herankommt. Der
Aufforderung nach soll sich der Interviewte in den Erlebnisstrom hineinbegeben. Er soll noch
einmal die eigene Entstehungsgeschichte mit vollziehen. Der ndchste Modus ,,ruhich ausfiihr-
lich zu erzéhlen* fiigt den Bearbeitungsvarianten etwas Gewéhrendes und Erlaubendes hinzu.
Diese Formulierung setzt den Grad der Detaillierung und der Ausfihrlichkeit. Durch die For-
mulierung ,,erfahren hast* wird der Angesprochene aufgefordert, sich zu verschiedenen Zeit-
punkten seiner Geschichte ein Stiick zu distanzieren und herauszunehmen und sich zu dem

Leben, dem er sich gegenlber sieht, zu positionieren.

Betrachtet man die Ausfiihrungen zum Stimulus, so kdnnen folgende Anschlusssequenzen
formuliert werden:

- Variante 1: Aussitzen: Da eine heteronome Gesamtsituation herrscht, ist es méglich, dass
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der Interviewte angstlich reagiert, da der gesetzte Druck fiir ihn zu groB ist. Er hat Versagens-
angste, dieser Situation entsprechen zu kdnnen. Eine weitere Moglichkeit ware, dass er seine
Lebensgeschichte nicht erzdhlen mdchte, da er nicht viel Angenehmes berichten kann. Es
waére auch denkbar, dass er diese Aufforderung aufgrund seiner begrenzten kognitiven Fahig-
keiten nicht erfullen kann. Hier ist es moglich, dass er nicht selbststandig den Erzéhlanfang
bestimmen kann, nicht in der Lage ist, sich zu strukturieren oder durch innere Zerfahrenheit
aufgibt.

- Variante 2: Aushandeln: Eine weitere Anschlussmoglichkeit ware, dass beim Interviewten
eine Unsicherheit hinsichtlich des Erzéhlauftrages besteht. So kann es sein, dass der Inter-
viewte den Stimulus annehmen mdchte, jedoch nicht weil3, wie er das umsetzen soll (eigen-
standig den Erzéhlbeginn bestimmen) und daher zum eigenen Verstandnis eine Ruckkopplung
mit dem Interviewer benétigt. Er mdchte sich moglicherweise besser mit der Interviewsituati-
on bekannt machen, eventuelle Abgrenzungen erfragen oder sich der gesamten Situation si-
cherer werden. (,,wann soll ich denn beginnen, im Kindergarten?*)

- Variante 3: Es ist auch denkbar, dass der Interviewte im Anschluss sofort beginnt, die ei-
gene Lebensgeschichte zu erzahlen. Er steigt mit seinen Erzéhlungen unverziglich ein und
nimmt damit den Stimulus und die darin enthaltenden Spannungsmomente an. Das kénnte
bedeuten, dass er nicht genau tber den Inhalt der Frage nachdenkt, er eher vorschnell reagiert
und erst einmal das erzéhlt, was ihm gerade einfallt. Somit fallt es ihm nicht schwer, tber sich
von klein an zu erzéhlen. Mdglicherweise hat er aus seiner Kindheit viel Angenehmes zu er-
zahlen. Wenn er Negatives berichtet, hat er dieses flr sich akzeptiert und steht jetzt distanziert
dazu und kann sich von dem Erlebten abgrenzen. Es kann aber auch sein, dass er kokettierend
sich darstellen will und mit diesem Antwortverhalten zeigen mdchte, dass er bereits viel-
schichtige Erfahrungen gesammelt hat. (,,also ich bin in Halle geboren...*)

- Variante 4: Bei einer aktiven Verweigerung kann der Befragte den gesetzten Stimulus
nicht fur sich akzeptieren, da er einen zu hohen Druck auf ihn austibt. So kann er moglicher-
weise nur Uber negative Erfahrungen berichten, von denen er sich noch nicht distanzieren
konnte und daher diese noch nicht bearbeitet hat. Es ware auch denkbar, dass er im Vorfeld
bereits Negativerfahrungen mit &hnlichen Interviewsituationen oder Befragungen hatte. Die
einzige Moglichkeit diesen Druck abzubauen ist es, sich der Situation zu entziehen. (,,n66 das
mochte ich nicht machen®)

- Variante 5: Es ist auch moglich, dass der Befragte im Anschluss durch selbststrukturieren-
des Verhalten noch einmal von dem vorgegebenen Stimulus abweicht und mit dem gesetzten

Stimulus nicht einverstanden ist. Moglicherweise mochte er einen gewissen Zeitraum

98



auslassen, da er sich nicht erinnern kann oder ihm die Erinnerungen unangenehm sind und er
nur ausgewahlte Fassetten seiner Lebensgeschichte preisgeben mdchte. Bei diesem Antwort-
verhalten wére es denkbar, dass er dieses Prinzip im weiteren Interview fortsetzen wirde. Das
waéren Hinweise auf Selbstbewusstsein und Durchsetzungsvermdégen des Befragten, da er den
Ablauf mitbestimmen mdchte. Andererseits kann das auch ein Hinweis auf Unsicherheit und
Angst vor Kontrollverlust sein, wenn er das Gefiihl hat, keinen Einfluss auf den Ablauf der
Situation zu haben. Insgesamt héatte dieses Verhalten Auswirkungen auf das Beziehungsver-
haltnis von Interviewer und Interviewtem, da der Interviewte nicht die Rolle des Interviewers
anerkennen wiirde und somit der Ablauf des Interviews gefiahrdet wire. (,,ich soll meine gan-

ze Lebensgeschichte erziahlen, das kann ich nicht, ich fang dann mal mit der Schule an*)

Der Befragte schliel3t wie folgt an:

M: ,,Hmm, (..)

An dieser Sequenzstelle entscheidet sich der Interviewte, wie er sich gegentiber der Gesamtsi-
tuation verhalt. Er verschafft sich Raum, um nachzudenken, weist den Stimulus aber nicht
zurtick, sondern stimmt diesem latent zu. Es ist keine eindeutige Zustimmung, die mit ,,ja*
oder ,,also* anschlieen wiirde. Er iibernimmt aber den Aktionsturn und bestétigt das vom
Interviewer vorgegebene Format, die Strukturierung und das Setting der Interviewsituation.
Die Mdglichkeit, sich auf die bestimmten Modi zu beziehen, bleibt damit erhalten. Die An-
schlussvarianten, bei denen der Interviewte mit einer sofortigen Zurlickweisung, einem Aus-
sitzen oder einem sofortigem Nachfragen reagiert, konnen ausgeschlossen werden.

Durch die gesetzte Pause wird deutlich, dass gewisse Probleme mit dem Formulieren eines
Anschlusses bestehen. Dieses Antwortverhalten ist aber der Situation angemessen, da der
Stimulus sehr komplex und anspruchsvoll gesetzt wurde. Insgesamt wird eine situationsan-
gemessene Ubernahme formuliert, womit das grundlegende Gesetz der Reziprozitit bestatigt

ist und damit die Grundzige von Sozialitat akzeptiert und angenommen werden.

Es ergeben sich folgende Anschlussvarianten fiir ,hmm, (..) “:

- Variante 1: ,,Hmm, (..)* kann als Zustimmung interpretiert werden, worauf ein Aufschub
folgt, um die Antwort gut iiberlegt vortragen zu koénnen (,,Hmm, ...*). Mdgliche Kontexte
konnen z.B. ein wissenschaftliches Gesprach oder Situationen sein, in denen man sich Zeit
und Raum zum Uberlegen verschaffen machte.

- Variante 2: ,,Hmm, (..)* kann auch als Zustimmung interpretiert werden, worauf sich
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sofortige Ausfiihrungen anschlie3en (,,Hmm, dann versuch ich mal anzufangen®). Der Stimu-
lus wiirde damit unverziiglich angenommen werden.

- Variante 3: ,,Hmm, (..)* kann auch in Form einer Aushandlung formuliert werden (,,habe
ich das richtig verstanden?*, ,,ist das etwa so, dass... 7, ,,kann ich damit anfangen, dass ich
... erzdhle?, ,,aber®)

- Variante 4: In ,,Hmm (..)* kdnnen auch Zweifel deutlich werden, die sich auf die konkrete
inhaltliche Anforderung beziehen (,,Hmm, das wei} ich nicht®). In dieser Variante wiirde
deutlich werden, dass der Befragte die Anforderungen nicht umsetzen kann und er mégli-
cherweise in dieser Situation tGberfordert ist.

- Variante 5: Es kénnen sich auch Zweifel andeuten, die sich auf das Gesamtinteraktions-
format beziehen (,,Hmm (..), ich kann das hier nicht erzdhlen®). Dies wiirde ebenfalls eine
Uberforderung deutlich machen.

- Variante 6: Als eine weitere Variante kénnen auch grundlegende Zweifel verbalisiert wer-
den, in denen das Gesamtvorhaben zur Disposition steht (,,Hmm (..), naja gut ich glaube ich
hab verstanden was sie von mir wollen, aber das mdchte ich gar nicht machen.*). Damit wiir-

de der Interviewee die Aufforderung abweisen.

M: ,Hmm, (..) ja, ()¢

Insgesamt ist die Tendenz des Interviewee zu erkennen, dem Gesamtvorhaben positiv zuzu-
stimmen, wobei hier eine Wendung noch nicht ausgeschlossen werden kann (,,Hmm, ja aber
ich mochte nicht). Es wird aber zunehmend schwierig, diese Anschlussvariante aufrechtzu-
erhalten. Die Tendenz im Antwortverhalten ist Zustimmung und Bereitschaft dem VVorhaben

gegentber.

Fir die Variante 1, der Zustimmung und der tiberlegenden Reifung, wirde die Weiterfiihrung
bedeuten, dass sich fur die anschliefenden Ausfiihrungen Zeit genommen wird. So kann ver-
mutet werden, dass keine Schwierigkeiten bestehen, anschlieen zu kénnen, sondern der Be-
fragte etwas Zeit braucht, um das, was er zu sagen beabsichtigt, gut formuliert prasentieren
kann. So wirden im Anschluss die Ausfiihrungen beginnen.

Die weiteren Varianten wirden ein sofortiges Erzéhlen nicht anschlieRen. Entweder kdnnte
eine bestehende Schwierigkeit thematisiert werden oder eine inhaltliche oder formelle Nach-

verhandlung wirde geklart werden. Die Variante 2 der Zustimmung und sofortigen Erzahlung
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kann ausgeschlossen werden.

Betrachtet man die Variante 3, der Aushandlung, kann vermutet werden, dass der Befragte
durch diesen Anschluss deutlich machen will, dass er nur bestimmte Sequenzen seines Lebens
erzahlen mdchte. Er ist inhaltlich nicht Uberfordert, sonder mochte sich selbst nicht zu sehr
Offnen. Er mochte die Situation mitbestimmen kénnen (,,Hmm, (..) ja (.) ich beginne aber mit
der Zeit als ich 14 war.*)

Entwirft man die Variante 4, so kann vermutet werden, dass inhaltliche Schwierigkeiten be-
stehen. Dieser Anschluss kann verdeutlichen, dass der Interviewte erz&hlen mdochte, er aber
die inhaltliche Auswahl nicht treffen kann. So wiirde er grundsétzlich ein ,,ja* signalisieren,
wobei aber die Schwierigkeit besteht, den inhaltlichen Anforderungen entsprechen zu kénnen.
Dies kann sich sowohl auf die Lebensgeschichte, aber auch auf die Formulierungen ,,ganz
klein®, ,,erinnern* oder auf ,,ausfiihrlich* beziehen. Eine mogliche Reaktion des Befragens
konnte das Nachfragen sein, z.B.: ,,Hmm, ja, wo soll ich anfangen, ganz klein, ist das z.B. mit
funf Jahren oder sechs Jahren oder soll ich schon mit drei Jahren anfangen, da kann ich mich
aber nicht so richtig dran erinnern®. Es liegt hierbei auch eine motivationale Einstellung zu-
grunde. So ist es einerseits moglich, dass der Befragte aufgrund eines begrenzten kognitiven
Entwicklungsstandes nicht dazu in der Lage ist, dieser Aufforderung zu entsprechen und der
Blick auf das Leben noch nicht realisiert werden kann. Eine weitere Annahme ist moglich,
dass die Lebensgeschichte Problematiken oder Traumata enthélt, die nicht wiedergegeben
werden konnen, da sie noch nicht bewéltigt und noch nicht in der Bearbeitung abgeschlossen
sind.

Nach der Variante 5, in der das Interaktionsformat in Frage gestellt wird, kann zum Ausdruck
kommen, dass der Befragte die Lebensgeschichte gerne thematisieren mochte, er aber nicht
mit der vorliegenden Interviewsituation (Setting, Interviewer) in Einklang kommt (,,Hmm, ja,
ich wirde ja gerne erz&hlen, aber wenn das Mikro an ist, kann ich das nicht.*).

In der Variante 6, in der die Legitimation des Gesamtvorhabens in Frage gestellt wird, kann
deutlich werden, dass der Befragte das Gesamtvorhaben nicht mittragen mdchte und daher
sich noch einmal eine Riickversicherung einholt, oder aber die Interviewsituation abbricht
(,,Hmm, ja, ich hab das noch nicht richtig verstanden, was macht ihr denn dann mit dem In-

terview?)

M: ,,Hmm, (..) ja, (.) gar nich so einfach, (.)*

Die Variante 1, der Zustimmung und der tberlegenden Reifung, kann noch nicht absolut
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ausgeschlossen werden. Der Interviewte kénnte im Anschluss brillant seine Lebensgeschichte
erzéhlen. Er benutzt diese Formulierung als Auftakt und erzeugt damit ein bewusst eingesetz-
tes Spannungsmoment, um die eigene Professionalitat hervorzukehren.

Die Varianten 3 der ,,Aushandlung®, die Variante 5 der ,,formellen Schwierigkeiten* und die
Variante 6 in der ,,Zweifel gegeniiber des Gesamtvorhabens* bestehen, lassen sich nur be-
grenzt weiterfuhren. Die Variante 4, dass der Befragten die Erzahlung aufgrund ,,begrenzter
kognitiver Fahigkeiten* oder der ,,Unféhigkeit ein Kommunikationsschema umzusetzen*
nicht leisten kann, kann bei einem Jugendlichen weitestgehend ausgeschlossen werden.

Die Weiterfuhrung der Variante 4, des ,,Vorliegens von inhaltlichen Schwierigkeiten®, spezi-
ell des Vorliegens einer Pathologisierung, liegt nahe. So kann sich die Formulierung ,,gar
nicht so einfach® immer noch auf die in der Fragestellung gesetzten Stimuli ,,ganz klein*
(,,wann soll ich anfangen?), ,,erinnern (,,ich kann mich aber nicht an alles erinnern*) oder
auf ,,ausfiihrlich (,,ich weif3 aber nicht mehr wie das genau war*) beziehen. In dieser Variante
wire die Formulierung ,,gar nicht so einfach* eine Bewertung des Anspruchs der Fragestel-
lung.

Auch die Mdglichkeit der Variante 4, dass die Lebensgeschichte Problematiken oder Trauma-
ta enthélt, 1asst sich hier gut weiterfihren. Da diese Erfahrungen die Lebensgeschichte sehr
negativ farben oder eventuelle Trauma noch nicht bearbeitet wurden, kdnnen Schwierigkeiten
in der Darstellung auftreten. Der Befragte kann jemand sein, der die Schwierigkeit an dieser
Stelle bereits sprachlich kommuniziert. In den Anschlissen kénnen nun Ausfuihrungen folgen,
die die Schwierigkeit verdeutlichen ,,Hmm ja gar nicht so einfach, ich habe viele Situationen
erlebt, in denen es mir nicht so gut ging.*

Der Interviewte kann in dieser Einfuhrung den Rahmen setzten und moglicherweise weiter-
filhrend die Ausfithrungen konkretisieren. ,,Hmm ja gar nicht so einfach, ich habe viele Situa-
tionen erlebt, in denen es mir nicht so gut ging. Am meisten Probleme hatte ich in der Schu-
le.*

Verfolgt man diesen Ansatz weiter, sind mogliche Anschlisse, dass der Befragte
selbstbestimmt nach Umgangsweisen oder Losungen fir diese Schwierigkeiten sucht ,,Hmm
ja gar nicht so einfach, ich habe viele Situationen erlebt, in denen es mir nicht so gut ging. Am
meisten Probleme hatte ich in der Schule. Da waren die Lehrer immer so streng.” Eine weitere
Maoglichkeit der Weiterfuhrung ist, dass der Interviewte versucht die Schwierigkeiten kom-
munikativ auszuhandeln. ,,Hmm ja gar nicht so einfach, ich habe viele Situationen erlebt, in

denen es mir nicht so gut ging. Aber was wollen sie denn genau wissen?
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Eine weitere Anschlussmoglichkeit kann auch sein, dass der Befragte jemand ist, der nicht so
selbstbestimmt antworten kann und den Interaktionsgegeniiber braucht, um dem Stimulus
gerecht zu werden. Mit der Ausfiihrung ,,Hmm ja gar nicht so einfach® wiirde er sprachlich
signalisieren, dass er ein Problem hat, aber nur mit der Unterstlitzung vom Interviewer weiter
mit der Situation umgehen kann. Damit ware eine Variante denkbar, in der nur unter der Mit-
hilfe des Interviewers die Problematik geborgen werden kann. Eine folgende Frage, die der
Interviewer stellen kann, ware: ,,Was ist denn nicht einfach?*. Bei dieser Variante gilt es her-
auszufinden, inwieweit der Befragte selbst in der Lage ist, die Beantwortung der Frage umzu-
setzen. Dazu ist es wichtig herauszufinden, ob die Problematik der Lebensgeschichte dem

Interviewten bekannt ist und ob er sich selber diese Problematik erklaren kann.

Hinsichtlich der Interaktion zwischen Interviewtem und Interviewer steht der Befragte im
Hinblick auf die Bewiéltigung der Aufgabe zwischen den Ansétzen ,,ich bewiltige das jetzt
allein“ oder ,,ich brauche einen anderen, der mich bei der Bewiltigung der Aufgabe beglei-
tet*. Dabei wire die gro3e Differenz, dass der Interviewte nicht nach Hilfe von aulien verlangt
und er damit signalisieren wiirde ,,ich muss mal {iberlegen*. Im Anschluss wiirde er den Inter-
viewer nicht weiter einbeziehen. Die andere Moglichkeit ware, dass der Befragte im weiteren
Verlauf den Bedarf einer Unterstiitzung von aullen signalisieren wiirde ,,das kann ich aus dem
Stand aber nicht, da miissten sie mir schon helfen*. An dieser Stelle befindet sich der Inter-
viewte zwischen den beiden Mdglichkeiten der Bewadltigung der Aufgabe. Mdchte bzw. kann
er es alleine oder fordert er sich Hilfe ein? Der Verlauf ist auch davon abhéngig, wie schnell
der Interviewer in dieser Situation interveniert oder ob er den Befragten beobachtend ver-

folgt.

In den Anschliissen sollte nun herausgefunden werden, ob sich die Formulierung ,,gar nicht so
einfach® auf formelle Beziige (der Befragte fordert sich von auflen Hilfe ein), oder auf inhalt-
liche Beziige bezieht. Hinsichtlich der inhaltlichen Beziige musste herausgearbeitet wer-

den, ob die Schwierigkeit z.B. darin besteht, einen Anfang zu finden, eine Geschichte zu er-

zahlen, eine Ausfihrlichkeit zu leisten oder eine Einschétzung vorzunehmen.

Nimmt man als Zusatziiberlegung die Formulierung aus dem Kontext heraus, um den Wortin-
halt der einzelnen Sequenz zu schérfen, so wiirde im Kontext ,,Schule-Wissensfrage* die
Antwort ,,gar nicht so einfach® bedeuten, dass eine Aufgabe angenommen wird, die er zu be-

waéltigen hat. Weiterhin versprachlicht er, dass die Bewaltigung nicht so einfach ist.
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Als Kontrastierung hierzu wirden die Formulierungen ,,dass ist aber schwer®, ,,das ist kaum
zu leisten®, ,,das ist unmoglich®, ,,das wird mir wohl nicht gelingen* ausdriicken, dass man
sich die Bewaéltigung der Aufgabe nicht zutraut. Mit ,,gar nicht so einfach* wird aber gesagt,
dass es zwar eine Schwierigkeit gibt, die aber nicht unldsbar ist. Die Aufgabe erscheint an-

spruchsvoll und sie verlangt alle Kompetenzen, die verfugbar sind.

Anschlussvarianten:

- Eine Variante wire, dass der Befragte das Problem thematisiert und benennt (,,Hmm ja gar
nicht so einfach ich hatte viele Situationen, in denen es mir nicht gut ging. Besonders schwer
fiel es mir in der Schule.®).

- Eine weitere Variante ware, dass der Interviewte um inhaltliche Erklarung bittet und nach-
fragt (,,Hmm ja gar nicht so einfach. Womit soll ich denn beginnen?*).

- Auch ist es moglich, dass eine formelle Problematik besteht und die weiteren Erzahlungen
nur unter der Mithilfe des Interviewers geborgen werden kénnen. In diesem Fall wirde der
Befragte nicht weiter ausfihren und der Interviewer wiirde intervenieren und nachfragen (M:

,Hmm ja gar nicht so einfach.” (...) I: ,,Was ist denn nicht einfach?*)

M: ,,also ich kann mich an n kindergarten zuriick erinnern*

Mit ,,gar nicht so einfach® markiert der Befragte, dass es eine Schwierigkeit gibt, die er zur
Kenntnis nimmt, die von ihm im Anschluss aber nicht weiter bearbeitet wird. Nun ergibt sich
einerseits die Moglichkeit, dass die Schwierigkeit darin besteht, dass er sich nicht an einzelne
Lebensbereiche erinnern kann, oder, dass er Schwierigkeiten mit dem Finden des friihen Zeit-
punktes hat. In diesen beiden Fallen miisste das vom Interviewten sprachlich deutlicher mar-
kiert werden, z.B.: ,,ich kann mich erst an die Zeit im Kindergarten erinnern®. Aber dieses tut
der Befragte nicht, sondern er prasentiert es eher als die Fahigkeiten und Kompetenzen, die er

verfligbar hat.

Damit kommt man der Individuierung der Fallstruktur néher. Diese wiirde beinhalten, dass
der Befragte in schwierigen Situationen die Einstellung hat, sich diesen Situationen stellen zu
konnen. Hier wirde der Interviewte, unterstitzt durch den Stimulus, die Verfligbarkeit der
eigenen Biographie als eine schwierige Aufgabe realisiert haben. In dieser Realisierung wirde

sich der Befragte eine Ressource und einen Stirkenansatz wahren. Indem er sagt ,,also ich
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kann* préasentiert er, was ihm an seiner Biographie verfiigbar ist. Damit wire der Interviewte
jemand, der mit einer Defizitorientierung in Bezug auf die Verfugbarkeit der eigenen Lebens-
geschichte konfrontiert ist und er wirde diese auch realisiert haben. Demzufolge ist der Be-
fragte jemand, der um seine Problematik weil3 und der einen bestimmten Umgang mit der

Problematik praktiziert hat.

Im weiteren Verlauf fuhrt der Befragte nicht die Familie oder die Geburt, sondern die Institu-
tion ,,Kindergarten* ein. Damit hat die erinnerte Lebensgeschichte ihren Anfang im Kinder-
garten. Die Erinnerung an den Kindergarten scheint eine bedeutsame Erinnerung flr seine
Lebensgeschichte zu sein. Mit dieser Einfiihrung versprachlicht er eine starke Anbindung und
Orientierung an eine Institution, die er aber nur bedingt in die eigene Lebensgeschichte integ-
rieren kann (er formuliert nicht ,,mein Kindergarten). Die Institution wird von auf3en an ihn
herangetragen, zu der er eine Distanz bewahrt. Mit der Formulierung ,,..ich kann mich an n
Kindergarten erinnern...“ wird keine personliche Verbindung zum Kindergarten hergestellt,
aber keine Zugehdrigkeit formuliert. Er beginnt mit den Ausfuhrungen einer Institution und
nicht mit einem Erlebnis, das mit der Institution in Zusammenhang steht. Das kann daftr
sprechen, dass fur ihn eine zeitliche, als auch raumliche Einordnung wichtig ist, vielleicht aus

dem Grund, sich selbst strukturieren zu kdnnen.

Es ergeben sich folgende Anschlussmoglichkeiten fiir: ,,Hmm ja gar nicht so einfach also ich

kann mich an n Kindergarten zuriickerinnern*:

- Ein sinnlogischer Anschluss ware, dass der Interviewee versucht, die ausgefuhrte Aufma-
chung Uber konkrete Inhalte zu flllen. Damit wirde er auch versuchen, dem gesetzten Format
zu entsprechen. Dabei wirde er konkrete Erinnerungen an den Kindergarten versprachlichen
(,,Hmm ja gar nicht so einfach also ich kann mich an n Kindergarten zuriickerinnern. Da ha-
ben wir immer Verstecken gespielt™). Eine weitere Méglichkeit ware, dass Familienerinne-
rungen mit dem Kindergarten verbunden werden (,,...meine Mutter war meine Erzieherin.*,
»»--.da haben mich meine Eltern immer um 6.00 friih hingebracht und um 17.00 abgeholt.*).
Fuhrt er aber die konkreten Erinnerungen nicht aus, wiirde er dem Angekiindigten in dem hier
aufgemachten Rahmen, seine Lebensgeschichte zu erzéhlen, nicht entsprechen kdnnen.

Wenn im Anschluss konkrete Inhalte aufgefuhrt werden, so wiirde damit insgesamt deutlich

werden, dass der Befragte eine lange Einflihrung benétigt, um die Erfahrungen zu artikulie-
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ren. Das deutet darauf hin, dass die Erfahrungen schwer in die Lebensgeschichte einzuordnen
sind und diese als problematisch gelten.

- Ware das Erinnern problematisch, dann wiirden jetzt andere Orte (Familie, Nachbarschaft)
aufgemacht werden (,,Hmm ja gar nicht so einfach also ich kann mich an n Kindergarten zu-
rickerinnern, aber am liebsten habe ich damals mit meinem Nachbarn gespielt”). Damit kime

es nicht zur Ausfiihrung der Erinnerungen an den Kindergarten.

Insgesamt entsteht ein Spannungsmoment: Einerseits das Wissen um seine Problematik und

andererseits den Anspruch an sich, kompetenzorientiert damit umzugehen.

M: ,,, da war ich oft sehr (.) riipelhaft,

Hiermit wird eine Personlichkeitseigenschaft, ein ,,riipelhaftes Verhalten* im Blick auf die
Lebensgeschichte eingefiihrt. Es ist ein von auRen gesetztes Fremdbild, das er tbernommen
hat. Der Anschluss macht deutlich, dass nicht die Fahigkeit des allgemeinen Erinnerns verba-
lisiert wird. In diesem Fall hatte der Befragte weitere Bereiche ausgefihrt, an die er sich erin-
nern kann. Er schliet mit der Kompetenz an, die Erinnerungen zum Kindergarten auszudiffe-
renzieren. Diese Erinnerungen sind keine Aktivitaten oder das Darstellen eines Tagesablaufs,
sondern es ist die zugeschriebene Personlichkeitseigenschaft, ,riipelhaft” zu sein. In der ndhe-
ren Bestimmung ,,oft* und ,,sehr* verbalisiert er sowohl eine Steigerung hinsichtlich Haufig-
keit und Intensitat der Fremdzuschreibung ,,riipelhaft*.

Im Anschluss sollen Uberlegungen zum Wort , riipelhaft* dargestellt werden. Diese Formu-
lierung ist eine von den Normen und Regeln abweichende Verhaltensbeschreibung. Es ist
anzunehmen, dass er hier eine tbernommene Fremdzuschreibung verbalisiert.

Das Verhalten eines Ripels auf3ert sich eher kdrperlich als verbal. Es beschreibt grobes, unge-
schicktes und unberechenbares Verhalten. Die Formulierung ,,riipelhaft* ist eine geschlechts-
spezifische Zuschreibung, die aber noch etwas Verniedlichendes, nicht vollig Ablehnendes
enthalt. Der Ausdruck ist sehr veraltet. Er stammt aus dem 16. Jahrhundert und ist eine Kurz-
form zum ménnlichen Personennamen Ruprecht (= glanzender Ruhm) (Mackensen 1997). In
diesem Zusammenhang ist es moglich, dass der Interviewee diese Fremdzuschreibung fir sich
auch als ,,veraltet™ einordnet und er sich im Hier und Jetzt nicht ernstgenommen und nicht

dazugehdrig fihlt.
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Da die Formulierung ,,riipelhaft* durch ,,oft* und ,,sehr* eingefiihrt wurde, kann angenommen
werden, dass er insgesamt haufig diese Zuschreibung erhalten hat. Betrachtet man den Kon-
text, in dem er die Formulierung ,,riipelhaft™ versprachlicht, so kann deutlich werden, dass er
eine negativbesetzte Fremdzuschreibung positiv einfihrt. Dies wiirde einen Wiederspruch
darstellen. Eine Mdglichkeit ist, dass der Interviewee diese Zuschreibung nicht als negativ
empfindet, oder er versucht, sie fir sich kompetent darzustellen.

An dieser Stelle wirde sich die Hypothese wiederfinden lassen, dass dem Interviewee die
Problematik bewusst ist und er versucht kompetent damit umzugehen. Eine weitere Hypothe-
se ist, dass der Interviewee mit ,,ich kann* seine Person ressourcenorientiert einfiihrt, diese
Person aber in seinem Verhalten nicht von der gesellschaftlichen Institution anerkannt

wird. So entsteht ein Dilemma: Der Befragte fiihlt sich selbst als kompetent, wird aber von
der Gesellschaft abgelehnt.

Es konnen folgende Anschlussméglichkeiten an ,,da war ich oft sehr (.) riipelhaft,

entworfen werden:

- Esist moglich, dass im Anschluss ndhere Ausfiihrungen zu ,,riipelhaft” folgen (“...ich
habe immer alle geschlagen...“ oder ,,...ich war immer an allem Schuld®). Darin kénnte deut-
lich werden, dass Maik mehrere negative Fremdzuschreibungen erfahren hat und er diese in
sein Selbstbild Gibernommen hat. Eine mdgliche Bearbeitungsform wére, dass Maik eine res-
sourcenorientierte Variante einfiihrt (,,... da haben wir die aber aufgemischt* oder ,,...damit
habe ich eine Menge erreicht. Ich konnte mich immer gut durchsetzen.*). In dieser Variante
wirde er versuchen, die negative Fremdzuschreibung fur sich positiv zu deuten. Weiterhin
konnte dieser Anschluss Hinweise auf die Bearbeitungsform der Legitimierung und Normali-
sierung geben.

- Maik konnte sich aber im Anschluss auch von der Fremdzuschreibung distanzieren
(,,...aber das war gar nicht so, das stimmte gar nicht.”). Damit wiirde er die Fremdzuschrei-

bung fiir sich nicht annehmen. Dieser Anschluss wiirde auf ein sicheres Selbst deuten.

Hier entsteht eine Spannung, wie er sich im weiteren Anschluss zur Fremdzuschreibung ,,ri-
pelhaft* positioniert. Es ist moglich, dass er die Fremdzuschreibung tbernommen hat und

diese im Anschluss weiterfuhrt. In dieser Variante ware eine mogliche Bearbeitungsstrategie,
dass er die negative Fremdzuschreibung als Kompetenz entwirft. Eine weitere Variante waére,

dass das Fremdbild eine damalige Zuschreibung war, von der er sich distanzieren konnte.
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M: ,.s0,

Mit ,,so0“ markiert Maik eine Festlegung, eine Entscheidung, die das Vorhergesagte nachhalti-
ger macht und noch einmal verstarkt. Wenn der Bedarf bestehen wiirde, das Gesagte zu ent-
kraften (Variante der Distanzierung), wiirde an dieser Textstelle kein ,,s0* gedullert werden.

Es verbirgt, dass die Fremdzuschreibung anerkannt, tibernommen und verinnerlicht ist.

Es ergeben sich folgende Anschlussméglichkeiten an ,,s0:

- Die Variante der Ubernahme der negativen Fremdzuschreibung kann weitergefiinrt werden.
Es konnen weitere Beschreibungen zu ,,riipelhaft folgen. So kdnnen im Anschluss Beispiel-
erzdhlungen formuliert werden (,,... da habe ich z.B. immer die Kindergértnerin gedrgert.*)
Innerhalb dieser Variante wére die Bearbeitungsform der Normalisierung und Legitimierung
weiterzufiihren. So wiirde Maik das ,,Riipelhafte als was Positives deuten. Er nimmt das Ur-
teil von der Umwelt flr sich an, aber interpretiert es fir sich als Kompetenz. Er hat das
Fremdbild in seine eigene Identitdt iibernommen: ,,da konnte ich mich immer durchsetzen und
stand immer im Mittelpunkt.*

- Weiterhin ist es moglich, dass im Anschluss etwas Neues formuliert wird (,,... dann kann ich
mich an die Schule erinnern, in der ersten Klasse hat es mir eigentlich gefallen ...*). Darin
kann der Versuch gesehen werden, sich an etwas Neuem, moglicherweise Positivem zu orien-

tieren.

Durch die Formulierung des ,,s0* wirkt das im Vorfeld Gesagte als in sich geschlossen. Damit
kann ausgeschlossen werden, dass er sich von der Fremdzuschreibung distanziert. Es wird
zunehmend deutlich, dass er das Fremdbild bereits in der Kindergartenzeit fiir sich angenom-

men hat und diese Zuschreibung fur ihn heute noch Bedeutung hat.

M: ,,und wir ham halt andere leute immer geérgert,

Durch das ,,und* wird ein Sinnzusammenhang aufgemacht, und es erfolgt eine Weiterfiihrung
des ,,Riipelhaften. Der Befragte fiihrte im Vorfeld eine Fremdzuschreibung einer Personlich-
keitseigenschaft ein und verbindet diese nun mit der Einflihrung einer kollektiven Praxis. Er
konstruiert die Gemeinschaft als ein Feld, in dem sich das vorher ausgefiihrte ,,rlipelhafte*
Verhalten gezeigt hat und, dass er ein Teil dieser Gemeinschaft war.

Mit den Formulierungen ,,halt” und ,,immer* wird das ,,Riipelhafte bestdtigt und gilt damit
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als legitimiert. Fur ihn steht die Fremdzuschreibung im Vordergrund und nun werden die
Praktiken ausgefiihrt, die flir ihn die Bezeichnung des ,,Riipelhaften* ausfiillen.

Einerseits ist es mdglich, dass er versucht, das abweichende Verhalten fiir sich zu normalisie-
ren, indem er sagt, dass Andere auch so waren. Damit wirde er sich nicht der Fremdzuschrei-
bung ergeben. Eine weitere Moglichkeit ist, dass er versucht, das ,,riipelhafte Verhalten fiir
sich positiv zu interpretieren. Mit der starken ,,Ich-Setzung* betont er seinen personlichen
Bezug zu dem rlpelhaften Verhalten. Er identifiziert sich sehr stark mit der Fremdzuschrei-
bung und hebt sich in eine Sonderstellung. Dies wiirde er nicht tun, weil er stolz darauf ist,
sondern in der Arbeit daran, etwas Positives flr sein Leben anzufiihren. Er wiirde sich mit
dem Bild der Fremdzuschreibung arrangieren, um nicht defizitér zu gelten. Er ist in der Bear-
beitung des Fremdbildes und versucht es positiv fur sich zu wenden und in seine Lebensge-
schichte einzuordnen. Das ist die Arbeit daran, die Fremdzuschreibung zu normalisieren und
diese in seine Biographie einzuordnen, ohne dass diese defizitar wirkt. Eine mogliche Bear-
beitungsstrategie ware, dass er die Gemeinschaft nutzt, um fir sich die Negativzuschreibung
zu normalisieren. Uber die Gemeinschaft ist es ihm auch méglich, iiber das gemeinsame ,,ir-
gern“ Zusammenhalt, Anerkennung, Zugehorigkeit und kollektive Identitdt zu erfahren. Das
., Wir-Gefiihl“ verschafft ihm Stérke, die ihm in der Einzelsituation bisher noch nicht gegeben
ist. Durch die Formulierung ,,immer* wird ein Versuch einer Konstruktion, Normalitdt herzu-
stellen, deutlich. Es ist vielleicht auch der Versuch oder der Wunsch danach, eine Kollektivi-
tat herzustellen, die in der Realitét aber nicht vorhanden ist. Weiterhin kann erkannt werden,
dass Maik die Formulierungen ,,wir* und ,,Leute benutzt. So benennt er keine speziellen Per-
sonen. Daraus lasst sich die Bearbeitungsstrategie der Normalisierung und Legitimierung ab-

leiten.

Es konnen folgende Anschlussmoglichkeiten an ,,und wir ham halt andere leute immer geér-

gert,* dargestellt werden:

- So konnte in dem Anschluss eine weitere Beschreibung des Verhaltens folgen (,,...ich war
ein Frecher...*). Damit wirde er die negative Fremdzuschreibung fiir sich ibernommen ha-
ben und sich ihr ergeben.

- Es konnte auch weitere Beispielerzahlungen anschlie3en (,,...dann haben wir uns danach
gerne versteckt...”). Maik wiirde sich auch in dieser Variante der Fremdzuschreibung erge-

ben.
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- Weiterhin konnte ein Restimee anschlielen (,,das war schon eine tolle Zeit*). Hier wiirde

Maik die Fremdzuschreibung Gibernehmen und sie flr sich normalisieren.

M: ,,und hatten unseren spaf, (.)*

Mit dieser Formulierung deutet Maik die beschriebene Situation nachtraglich als positiv. Der
Modus, allgemein und nicht konkret zu erzahlen, wird weitergefiihrt. Es kann vermutet wer-
den, dass es sich bei Maik um einen Jugendlichen handelt, der resigniert ist, nicht der Norm
zu entsprechen und versucht, aus der Abweichung das Beste zu machen. Es ist der Versuch,
die Abweichung aus der Norm noch positiv darzustellen. Aber grundséatzlich wird damit eine
Differenz zur Norm aufgemacht. Er versucht sich selbst als ,,normal* darzustellen. Die Norm
ist aber nicht erreichbar flr ihn, da das Etikett zu stark ist. Er stellt das ripelhafte Verhalten

als weiterhin dbernommen dar und distanziert sich nicht dazu.

Zusammenfassung:

Die Strukturproblematik, die sich aus der Rekonstruktion des Textes ergibt, kann folgender-
malen zusammengefasst werden:

Maik hat ein Problem, seine eigene Identitét fiir sich zu erkennen. Das, was er zu sich selbst
entwirft, wurde von aul3en an ihn herangetragen. Das Grundproblem kann daher sein, dass er
die eigene Identitat nur durch duRere Zuschreibungen erlebt hat. Dadurch, dass er keine ande-
ren Erfahrungen einbringt und sich im Verlauf nicht von dem Fremdbild distanziert, erscheint
die negative Fremdzuschreibung umfassend in seine Selbstwahrnehmung eingegangen zu
sein. Aus seinem Inneren spricht eine Verunsicherung tber die eigene Person und der Entwurf
eines unsicheren Selbst kann abgeleitet werden. Da er sehr friih (Kindergarten) die Zuschrei-
bung des ,,Riipel erfahren musste und er daher nicht der Norm entsprach, konnte er kein an-
deres eigenes Bild von sich selbst aufbauen. Auch in der Schule machte er wiederholt die Er-
fahrung des Nichtgeniigens. Aus diesen langjéhrigen Erfahrungen hat Maik sich zu einem
Jugendlichen entwickelt, der resigniert ist, nicht der Norm zu entsprechen. Er versucht aber,
die Abweichung von der Norm fir sich als positiv darzustellen.

So kann als Bearbeitungsform herausgearbeitet werden, dass Maik daran arbeitet, die ange-

nommene negative Fremdzuschreibung der Norm anzupassen und diese fir sich positiv zu
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deuten. Er kdampft um Anerkennung und Zugehdrigkeit. Weiterhin nutzt er die Gemeinschaft,

um sein Verhalten zu normalisieren.

6.1.2. Beschreibung - Maik

Im folgenden Kapitel sollen nun vor dem Hintergrund der Fallrekonstruktion ausgewéhlte
Textstellen betrachtet werden, die die herausgearbeitete Strukturproblematik und deren Bear-
beitungsform belegen und differenzierter darstellen sollen.

So wurde im Hinblick auf die formulierte Strukturproblematik herausgestellt, dass die Identi-
tatsentwicklung von Maik sehr friih (seit dem Kindergartenalter) beginnend bis zum heutigen
Zeitpunkt durch duRere Zuschreibungen negativ beeinflusst wurde. Daher fallt es Maik
schwer, sich von den &ulReren Fremdzuschreibungen zu l6sen. Er ist mit einem Stigma des
,,Riipels* noch heute behaftet, welches einen groRen Teil seiner aktuellen Selbstwahrnehmung
einnimmt. Insgesamt versprachlicht er, dass die negativen Zuschreibungen umfassend in seine

Selbstwahrnehmung eingegangen sind. Dies kdnnen folgende Textstellen belegen:

Seite 2, Zeilen 22
M: ,hmm (...) ja so richtig gute sachen wo ich mich erinnern kann gab's nich (...)*

Seite 13, Zeilen: 30-32

M: ,,(..) wees ich nicht ich glaube mal die haben sich nicht gefreut so aber ja keine ahnung die hatten
viel arger mit mir ja das weiB ich aber eigentlich so wie sie es aufgenommen haben wees ich nicht da
miisste man sie mal selber fragen*

Eine negative Selbstwahrnehmung wird auch daran deutlich, dass er an mehreren Stellen im

Interview negative Gefiihle zu sich selbst empfindet und beschreibt.

Seite 8, Zeilen 12-14

I: ,,und hast du noch eine eigenschaft die dir an dir gefallt” (fragend)

M: ,pff, pff (16) wees ich jetzt gar nicht ich glaube eigentlich sonst nichts (...) ich hab zwar viel was
mir nicht gefallt aber was mir richtig gut geféllt gibt’s eigentlich nicht viel

An dieser Textstelle wird deutlich, dass es fiir Maik schwierig ist, positive Eigenschaften in
Bezug zu sich selbst zu benennen. Das l&sst erkennen, dass in seinem Selbstbild negative Ei-

genschaften Uberwiegen.
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Im Umgang mit der negativen Fremdzuschreibung hat Maik bereits eine Bearbeitungsstrate-
gie etabliert. So arbeitet er daran, die negative Fremdzuschreibung der Norm anzupassen und

sie fir sich als positiv zu werten.

Seite 9, Zeilen 10-11
M: ,,jetzt auch noch nicht so ganz klappt ich drgere noch ein bisschen aber das ist ja spal3 fur mich
zumindestens*

Seite 11, Zeilen 28-31

I: ,,mm em (..) bist du so zufrieden mit dir oder wiirdest du was dndern wenn du kénntest*

M: ,,na ich bin eigentlich zufrieden mit mir (.) ja (.) eigentlich sehr zufrieden hort sich zwar ein biss-
chen komisch an aber*

Eine weitere Bearbeitungsstrategie, die Maik formuliert, ist die des Legitimierens. In der fol-

genden Textstelle versucht Maik, aggressives Verhalten gegenuber Anderen zu legitimieren.

S. 7, Zeilen 34-36

I: ,,aber ist ja ein unterschied ob du weist dass die angst haben oder du weist dass die keine angst hat-
ten*

M: ,,(...) ja aber flir mich weil} ich doch (hustet) ist halt lustig wenn sie angst haben weil vor mir
braucht eigentlich keiner angst haben so lange er mich nicht reizt also stark reizt (.) aber so bin ich
eigentlich ein ganz ruhiger (...) (hustet)*

Hier beschreibt Maik, dass es ihm ,,imponiert”, dass andere Angst vor ihm haben, wobei er
diese Angst als unbegriindet angibt, da er sich selbst als ,,ruhig® einschétzt. Er umschreibt
einen Zeitpunkt in dem er nicht mehr ruhig bleiben kann, wenn er von auf3en gereizt wird. Zu
welchem Zeitpunkt seine Grenzschwelle tberschritten wird, formuliert er nicht aus. Somit
bleibt unklar, wann er sich gereizt fuhlt.

Insgesamt versucht Maik durch ,,ist halt lustig® oder ,,vor mir braucht eigentlich keiner Angst

zu haben® sein Verhalten zu legitimieren.

Im Umgang mit der negativen Fremdzuschreibung hat Maik eine weitere Strategie etabliert.
Maik versucht sich von den negativen Fremdbildern zu distanzieren, was ihm aber nur be-
grenzt gelingt. Auf die Frage, wie er seine Einstellung zu sich selbst beschreiben wiirde, ant-

wortet er wie folgt:

Seite 7, Zeilen: 7-11

M: ,,meine einstellung zu mir selbst’ (fragend) freundlich (...) phh das ist gar nicht so einfach (hustet)
(.) wees ich jetzt gar nicht™

I. ,,was findest du gut an dir*

M: ,,(..) meine groBe (.) ja (.) meine sturheit (..) ja*
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Hier wird deutlich, dass er nach einer eingehenden Vergewisserung der Fragestellung sich
selbst als freundlich beschreibt. Die ,,Freundlichkeit* kann in diesem Zusammenhang eine
Angepasstheit auch in der vorliegenden Situation bedeuten. Er mdchte den von aulien gestell-
ten Anspriichen genitigen und der Norm entsprechen. Bei weiterem Uberlegen féllt es ihm
schwer, seine eigene Person zu beschreiben. Es folgt die Feststellung, dass eine derzeitige
Beantwortung fur ihn nicht moglich ist. Hier wird deutlich, dass bei Maik eine Unsicherheit
besteht, sich selbst zu beschreiben. Auf die Nachfrage, was er gut an sich findet, folgt die Be-
schreibung des auflReren Erscheinungsbildes. Demnach scheint die KorpergroRe fur ihn eine
Starke und ein Zugewinn fir seine Person zu sein. Es kann vermutet werden, dass er nicht auf
innere Eigenschaften zurtickgreifen kann, da bisher die auRReren Zuschreibungen, die zum
Groliteil negativ waren, sein Selbstbild bestimmen und er begrenzt Zugang zu eigenen von
ihm positiv empfundenen Eigenschaften hat. So fiihrt er seine Sturheit fir sich als positiv
empfunden ein. Diese kann aber auch wiederum eine negative Zuschreibung von AuRen sein.
So ist auch Sturheit eine Eigenschaft, die Unflexibilitat und Starrheit umschreibt und nur im
begrenzten Sinne als Charaktereigenschaft im positiven Sinne genutzt werden kann. Es ist
maoglich, dass die Sturheit eine Schutzfunktion hat, auRere Einfliisse nicht zu nah an sich her-
ankommen zu lassen. Im weiteren Verlauf des Interviews duRert sich Maik zu der von ihm
empfundenen Sturheit als positive Eigenschaft im Sinne von Willensstérke und Durchset-

zungskraft. Er gibt an:

Seite 8, Zeilen: 5-7

M: ,,...naja ich kann mich gut durchsetzen ich bring oder wenn ich irgendwas haben will oder zu
mindest nicht haben will oder irgendwas erlaubt kriegen haben will setzte ich gute argumente durch
hauptsache ich darf...*.

Da die ,,Willensstdrke* und ,,Durchsetzungskraft™ nicht primir als Eigenschaften genannt
werden, sondern nidhere Beschreibungen der ,,Sturheit® sind, kann vermutet werden, dass er
seine Willensstarke und seine Durchsetzungskraft eher rigide und starr umsetzt und wenig
Freirdume fur Kompromissfahigkeit und Aushandlung lasst, die ein soziales Miteinander in
vielen Situationen voraussetzen. Insgesamt kann festgestellt werden, dass auf die Aufforde-
rung sich zu beschreiben und positiv empfundene Eigenschaften zu benennen, es Maik schwer
fallt, diese Aufgabe umzusetzen. Er weicht auf &uliere Merkmale und duBere Zuschreibungen
aus, die erkennen lassen, dass sein Bild von sich bisher stark von auRen und eher defizitar

geprégt wurde.
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Seite 7, Zeilen: 12-19

I: ,,sind das vorteile die dir schon mal zu gute gekommen sind*

M: ,,ja klein mdchte ich nicht sein man féllt ja auch mehr auf (.) ja das ist schon besser wenn man grof3
ist als wenn man klein ist (..)

I: ,,was hat man fiir vorteile wenn man grof3 ist*

M: ,ja (.) man hat mehr respekt (.) also die leute die einem respekt entgegenbringen (.) ja“

I: ,,bekommst du den respekt*

M: ,ja(.) ich mach zwar nichts dafiir aber ich bekomme welchen ich weif3 nicht woran das liegt*

In diesem Absatz betont er noch einmal seine KdérpergroRe als eine von ihm wertvoll empfun-
dene Eigenschaft, die er flr sich nutzen kann. So stellt das Erlangen von Respekt und Auf-
merksamkeit eine grol3e Bedeutung fir ihn dar. Moglicherweise vor dem Hintergrund, dass
ihm in seiner bisherigen Laufbahn dieser Respekt und die Achtung verwehrt geblieben sind.
Mit seiner KorpergroRRe hat er eine Mdglichkeit gefunden, sich Beachtung zu verschaffen. An
diesen Textstellen kann deutlich gemacht werden, dass er versucht, aus seiner Situation das
Beste zu machen und auch das Streben nach der Normalitit, des ,,Anerkanntwerdens* und der
Zugehorigkeit. So stellt er seine KorpergroRe als eine Eigenschaft dar, die ihm gegeben ist,
ohne dass er etwas dafiir machen musste und die er, um Aufmerksamkeit und Beachtung zu

bekommen, fiir sich nutzen kann.

Eine weitere Strategie, die Maik anwendet, um mit seinen Problemen umzugehen, ist die der
Machtausiibung und Statusiubernahme.

Hierbei formuliert er viele Situationen, in denen er Gewalt anwendet. Seine ersten Erinnerun-
gen, die im Zusammenhang mit Gewalt stehen, beginnen bereits im Kindergartenalter (siehe
Rekonstruktion). Im Text beschreibt Maik eine weitere Situation in der 5. Klasse. Zum ge-
genwartigen Zeitpunkt scheint Gewalt den Alltag zu begleiten. Folgende Textstellen sollen

das belegen:

Seite 3, Zeilen 35,36, Seite 4, Zeilen 1,2

M: ,,vor mm in der fiinften klasse oder so da hab ich jemanden wees ich gar nicht warum oh ich hab
den durch irgend so ne tlr geschuppt und hab den dann getreten aber warum wees ich nich mehr ich
glaub es gab keinen so grolen grund aber ja sonst wiist ich eigentlich nichts is schon so lange her*

Seite 7, Zeilen 20-28

I ,,und wie merkst du das dass die angst vor dir haben*

M: ,,(..) na woran merkt man das zum beispiel auf nem fest oder einer party die gucken dich nicht
mehr an oder so (..) trauen sich nicht keine ahnung (..) na daran eigentlich gré3en teils denn wenn’s
mal eine schldgerei gibt und ich geh dazwischen dann hauen sie auch gleich ab (.) ja*

I: ,,mm was ist denn das fiir ein gefiihl*

M: ,,na eigentlich ein gutes so ein schlechtes ware ja schlimm das ist eigentlich ein gutes gefiihl (.)
aber eigentlich interessiert es mich auch nicht soo (langgezogen) sehr ob sie jetzt angst vor mir haben
oder nicht (...) weil kann ich ja nichts machen (...)ja (...)*
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In diesem Abschnitt formuliert Maik, dass er mit dem Erlangen von Respekt auch das Erzeu-
gen von Angst bei anderen verbindet. Als er das Gefiihl beschreiben soll, wie er diese Situati-
onen erlebt, in denen er Angst erzeugt, gibt er an, dass er es als ,,gut” empfindet. Er nimmt
dieser Aussage an Gewichtung und relativiert sie durch die AuBerung ,,eigentlich ein gutes*.
Hier gelangt Maik an eine Stelle, an der er sich Gedanken ber seine Geflhle in der Situation
macht, in der er bisher glaubte, durch das Erlangen von Respekt und durch das Erzeugen von
Angst sich ein gutes Gefuhl zu verschaffen. Hier kann deutlich werden, dass fur ihn das Ver-
langen um Anerkennung so stark ist, dass die eigentlichen Geflihle nur erschwert wahrge-
nommen werden kdnnen. Er scheint an dieser Stelle unsicher zu werden, ob er seine bisherige
Einstellung aufrecht halten kann. Er weicht der Situation aus, indem er angibt, dass es ihn
nicht ,,s00* sehr interessiere, ob die anderen Angst hétten oder nicht und dann folgt der Nach-
satz: ,,... weil kann ich ja nichts machen (...) ja.“ An dieser Stelle ergibt er sich den Gege-
benheiten, hat die Situation fir sich angenommen und hat das Etikett fur sich tUbernommen.
Es kann sich andeuten, dass es flr ihn auch eine Entschuldigung eine gute handhabbare
Rechtfertigung flr sein Verhalten ist, die er in dieser Situation fur sich nutzt.

Weitere Textstellen lassen erkennen, welche dominante Rolle ,,Gewalt* in Maiks Leben ein-

nimmt.

Seite 9, Zeilen 14-21

M: ,,zum beispiel auf demos oder so sich mit der polizei schlagen (..) das ja (..) so was halt aber sonst
bin ich ein ruhiger ganz gelassen*

I: ,,und was ist auf den demos*

M: ,,na gegen recht und so was und da wird man ja sehr stark provoziert (..) ja (..) und da schlag ich
haufig zu (..)*

I: ,,und dann*

M: ,.fahr ich heim (.) ja (.) und dann bin ich wieder ausgeglichen ruhig dann krieg ich wie so ein adre-
nalinstoB so (...) ja ich weil} gar nicht was ich jetzt noch erzihlen kdnnte*

Seite 11, Zeilen 11-17

M: ,,na ja nicht unbedingt aber es wird sehr provoziert (hustet) indem man zum beispiel einen kniippel
auf den kopf kriegt oder so was ohne grund und so was denn is es ja ganz natiirlich dass man da
austickt bisschen (.) ja*

I: ,,wie sieht denn das austicken dann aus*

M: ,,na wees ich nich verpriigeln auf ihn einschlagen keine ahnung (.) ja weil na ja ich kann so einen
polizist nicht so leiden (..) ja*

Eine weitere Strategie, formuliert Maik, in dem er sich in der Gemeinschaft verorten kann. Er
umschreibt, dass er in der Gemeinschaft ein Wir-Gefuhl empfindet, was ihn starkt. Demge-
genuber deutet sich an, dass er das Starkegefiihl in der Einzelsituation nicht erféhrt, bzw. bis-
her erfahren hat.
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Seite 4, Zeile 26
M: ,.ich hab spal} na iiberall wenn ich mit meinen freunden unterwegs bin hab ich spaf3*

Seite 6, Zeilen 32-35

I: ,,was macht ihr denn da so*

M: ,,na ja (.) wees ich nich am wetzlaer sitzen uns unterhalten musik hdren (.) irgendwo hinfahren
party machen auf konzerte gehen und das wars halt was gerade spall macht (.) ja“

Seite 10, Zeilen 12-36, Seite 11, Zeilen 1-8

I: ,,und fahrt ihr da 6fter zu demos oder ist das nicht so oft*

M: ,,na doch so wie wir halt lustig sind also wenn es kleine demos sind so in thiiringen gehen wir zu
jeder und halt richtig groRRe gehen wir auch halt weiter weg also paar mal im jahr so vier funf mal auf
jeden fall

I: ,,beschreib mal wie ist denn das auf so einer demo*

M: ,,ja weil} ich nich da kommst du halt friths hin oder am vortag vom konzert dann triffst du dich halt
dort wo die demo anfangt dann l&ufst du halt mit trinkst dein alkohol dein bier da (hustet) entweder
dann schlégst du dich mit den bullen oder gehst dann daheim (..) ja es is halt wees ich nich spal} fir
mich (...) ja dass man mal was erlebt hat*

I ,,mm®

M: ,,weil es ist ja auch sehr aufregend*

I: ,,was ist denn daran aufregend*

M: ,,na die ganzen leute die dort sind und ich lerne viele leute kennen (..) man kann sich gut unterhal-
ten und kann viel lachen das macht halt spal3“ (hustet)

I ,,und fahrt ihr da als gemeinschaft hin*

M: ,,ja kommt drauf an wenn schon welche dort hin gefahren sind ich bin auch schon alleine hingefah-
ren dann waren halt welche von mir da das ist eigentlich immer so in einem grol3en freundeskreis sehr
grof} eben ja wie auf konzerten eben so*

I: ,,mm wiirdest du da auch alleine hinfahren*

M: ,ja“

I: ,,oder wire es dann nicht so lustig"

M: ,,na doch warum nicht man lernt doch leute kennen (.) ja (..) klar wiirde ich auch alleine hinfahren
ich glaub das kommt zwar nie vor weil immer jemand mitkommt* (hustet)

I: ,,und was macht dir da am meisten spa} dadran*

M: ,,mm na eigentlich so halt die leute ja da ist man unter sich in der groRen masse kann mit jedem
sich unterhalten und das macht halt sehr viel spal3 da ist die demo eigentlich wie so ein mittel zum
zweck ja es ist halt da sieht man halt viele die man sonst das ganze jahr nicht sieht (.) ja das waérs ei-
gentlich®

Hinsichtlich der Beziehungsqualitaten zu seinen Freunden kann Maik nur begrenzte und sehr
allgemein gehaltene Ausfiihrungen anschlieBen ,,man kann sich gut unterhalten und kann viel
lachen das macht halt spal3*. Einzelne Personen oder differenzierte Beziehungserfahrungen
formuliert er nicht aus. Daraufhin kann abgeleitet werden, dass Maik auf differenzierte perso-
nengebundene Erfahrungen nicht zuriickgreifen kann, bzw. ihm diese Erfahrungen nicht zur

Verfligung stehen.

Betrachtet man die Ausfiihrungen, die Maik hinsichtlich zu seiner Familie macht, werden

unterschiedliche Erfahrungsqualitaten deutlich.
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Maik hat in seiner Familie unterschiedliche Beziehungserfahrungen gemacht. Er flihrt zuerst
seinen Vater ein, zu dem er eher ein gebrochenes Verhéltnis beschreibt. Er legitimiert die Be-
ziehung fortlaufend, kann aber insgesamt keine positiven Erfahrungen ausfihren. Weiterhin
gibt er an, sich in seiner Selbststandigkeitsentwicklung eingeengt zu flihlen und ihm seitens

des Vaters nur wenig Eigenverantwortung tbertragen wird.

Seite 1, Zeilen 29-31
M: ,,ja jetzt mit meinem vater versteh ich mich nur manchmal, (..) aber ich glaub das ist normal, (..)
weil ein bisschen nervt er mich, (..) dass ich das machen soll und das" da soll ich gut sein(.)“

Seite 2, Zeilen 3-10
M: ,,ja mehr so kumpelhaft na so man streitet sich halt dann vertragt man sich wieder, manchmal
kann ich ihn auch nicht leiden so richtig, wees nich der hat so ne eigenart is zwar n ganz netter aber

(”)“

I ,,was fir ne eigenart’* (fragend)

M: ,,na so ja er will immer alles mir zeigen wie es geht und so obwohl ich's schon kann und so fiir-
sorglich (..) ja, ich seh ihn zwar kaum aber dann wenn ich ihn sehe ja (..) manchmal is es richtig
cool” (.) und manchmal (.) na ja (.) nerven halt (hustet) ja aber eigentlich geht’s (..) normal sag ich
mal so is nicht so dass es jetzt irgendwie schlimm war dass ich es kaum aushalten wiirde,

Zu seiner Mutter versprachlicht Maik ein sehr gutes Verhaltnis. Fur ihn scheint es wichtig zu
sein, dass er Zeit mit seiner Mutter verbringen kann, die ihm mit seinem Vater nicht gegeben
ist. Aber auch in diesen Ausfihrungen wird deutlich, dass er differenziert positive Bezie-
hungserfahrungen nicht ausformulieren kann. So kann vermutet werden, dass ihm diese Er-

fahrungen nicht zur Verfligung stehen, oder er nicht in der Lage ist, diese zu versprachlichen.

Zusammenfassung:

AbschlieBend sollen nun die Ergebnisse der Rekonstruktion und die beschreibenden Ausflih-
rungen zu den einzelnen Textstellen zusammenfasst werden. Maik entwirft zu Beginn des
Interviews ein Bild eines Jugendlichen, der in seinem bisherigen Leben wiederholt die Erfah-
rung gemacht hat, nicht der Norm zu entsprechen.

Diese Erfahrungen beginnen bereits im friihen Lebensalter (Kindergarten) und setzen sich im
weiteren Leben fort. So féllt er durch sein ,,riipelhaftes” Verhalten im Kindergarten auf, hat in
der ersten und zweiten Klasse schlechte Schulnoten, erféhrt Schulverweise und Schulaus-
schluss. Diese defizitdre Entwicklung setzt sich in der weiteren Schullaufbahn fort. Er wech-
selt aufgrund der schlechten Noten auf eine Forderschule, kann nach einem erneuten Schul-
wechsel aber den Abschluss an der Hauptschule machen und wechselt auf eine Berufsschule.
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Dort musste er eine Klassenstufe wiederholen, da er ,,nur Schei3e* gebaut habe. Nach der
Trennung von seinen Kumpels sei es ,,eigentlich gut gelaufen* und er habe einen guten No-
tendurchschnitt gehabt. In dieser zusammenfassenden Darstellung soll die von Maik einge-
fiihrte Lebensgeschichte kurz dargestellt werden. Er entwirft seine Lebensgeschichte als ein
wiederholtes Scheitern an den von aullen gestellten Anforderungen. Er gibt sowohl im Hin-
blick auf Beziehungserfahrungen, als auch auf Erfahrungen mit den Institutionen ,,Kindergar-
ten“ und ,,Schule® ein distanziertes Verhéltnis an. So scheint seine Identitatsentwicklung sehr
frih durch duBere negative Zuschreibungen beeinflusst worden zu sein. Im Hinblick auf die
Institutionen ,,Kindergarten und ,,Schule* gibt er keine Erfahrungsrdume an, in denen er An-
erkennung und Bestatigung bekommen hat. Dieses erféhrt er zu einem begrenzten Teil von
der Familie und den Peers. Die Peers stellen zum heutigen Zeitpunkt einen sehr dominieren-
den Anteil seines Alltages dar. Bestatigung und Anerkennung bekommt er hier durch seine
KorpergroRe und seine Kraft.

Weiterhin féllt es Maik schwer, eigene Ausfuhrungen uber sich selbst zu machen. So ist es
maoglich, dass er bisher keine eigenen Bilder tber sein eigenes Selbst entwerfen konnte, da er
sehr friih negative Fremdzuschreibungen erfahren hat und diese zunehmend in sein Selbstbild
ubernommen hat. An einzelnen Stellen des Interviews fiihrt er negative Gefiihle zu sich selbst
aus, was auch hier einen Hinweis darauf geben kann, dass er negative Fremdzuschreibungen
von aufRen in seine Identitatsentwicklung tibernommen hat.

Maik hat Bearbeitungsformen im Umgang mit den Selbstproblematiken entwickelt. So ver-
sucht er, die negativen Fremdzuschreibungen der Norm anzupassen und sie fur sich als positiv
darzustellen. Weiterhin versucht er sich von den negativen Bildern zu distanzieren, was ihm
aber nur begrenzt gelingt. Eine zusatzliche Strategie ist, dass er durch das Erlangen von Res-
pekt und Aufmerksamkeit sich einen Status verschafft hat, der ihm vordergriindig ein Gefihl
von Halt und Orientierung vermittelt. In diesem Bereich scheinen Gewalt und das Erzeugen
von Angst eine von ihm empfundene Stérke zu sein. Das Gefiihl von Halt und Orientierung
verschafft er sich weiterhin durch die Zugehorigkeit zur Gemeinschaft, in der er aber keine
differenzierten Beziehungserfahrungen ausfiihren kann. Auch im Hinblick auf seine Familie
ist es ihm nicht méglich, detaillierte Beziehungsqualitaten auszuformulieren. So scheint er

sich mit dieser Situation arrangiert zu haben und diese im Nachhinein zu legitimieren.

Insgesamt kann zusammengefasst werden, dass bei Maik in den friihen Lebensjahren eine
Etikettierung stattgefunden hat, von der er sich nicht distanzieren kann. Er entwirft ein unsi-
cheres Selbst, was fortwahrend von negativen Fremdzuschreibungen geprégt ist. So ist er

118



nicht in der Lage, eigene starkende Bilder von sich selbst zu entwerfen. In einzelnen Passagen
unternimmt er Versuche, eine eigene positive Sicht von sich zu formulieren, doch immer wie-
der gelangt er in die Ablehnung von Aul3en. Die Familie scheint ihm nicht gentigend Halt und
Madglichkeiten fur Selbstverwirklichung geben zu kénnen. Zur Institution ,,Schule* hat er ein
distanziertes Verhaltnis entwickelt, da er wiederholt Ausgrenzung und Uberforderung erfah-
ren musste.

Maik hat seine Bestatigung durch das Erlangen von Respekt und Aufmerksamkeit gefunden.
Diese Bestatigung verschafft er sich u.a. durch die Austibung von Gewalt und durch die Ver

schaffung eines gemeinschaftlichen Wir-Gefuhls.

6.2. Tom

6.2.1. Fallrekonstruktion - Tom

Betrachtet man die methodische Bearbeitung des Falles 1 - Maik, so wird deutlich, dass der
Interviewstimulus und der Beginn der Erz&hlung des Befragten objektiv hermeneutisch
rekonstruiert wurden. Dazu wurde untersucht, wie sich der Befragte auf den Stimulus bezieht
und wie er seine biografischen Erfahrungen einfiihrt.

In dem Fall 2 — Tom wurde der Interviewstimulus nicht so ausfihrlich wie im Fall - Maik
interpretiert. Dieses fokussierte VVorgehen wurde gewahlt, da die Stimuli aus Fall — Maik und
Fall - Tom sehr &hnlich sind und eine ausfiihrliche Rekonstruktion des Stimulus bereits im
Fall Maik durchgefiihrt wurde. Damit kann das bereits bestehende Wissen und die herausge-
arbeiteten Kontextbestimmungen genutzt und tibernommen werden. Auf Abweichungen und
Besonderungen, die im Aufbau des Stimulus auftraten, soll in der Interpretation eingegangen
und auf deren Bedeutung hingewiesen werden.

Weiterhin kann dieses methodische VVorgehen damit begriindet werden, dass die Methode der
Objektiven Hermeneutik davon ausgeht, dass man mit der Interpretation des Textes an einer
beliebigen Stelle beginnen kann, da die Sinnstruktur, die das Denken des Befragten ausmacht,
sich an jeder gewdhlten Stelle des Textes bestatigen lasst.

So wurde im Fall Tom nach einer fokussierten Stimulusbeschreibung mit einer ausfihrlichen

Interpretation des Textes begonnen.
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Im Folgenden soll nun entsprechend der methodischen Voriiberlegungen in die Rekonstrukti-

on des vorliegenden Falles und des Interviewtextes eingestiegen werden.

Stimulus als Kontextbeschreibung der Interpretation

Im Folgenden soll die Interpretation des Stimulus anschlielen. Dazu wird das bereits an Fall
Maik herausgearbeitete Wissen genutzt. Die Besonderheiten, die im vorliegenden Stimulus

hinzukamen, sollen gesondert betrachtet werden.

I: ,,wie du weil’t interessiere ich mich fir die Lebensgeschichte von jugendlichen und wirde dich mal

bitten" (.) ehm mir deine Lebensgeschichte zu erzéhlen,

Dieser Teil des Stimulus ist dem im Fall Maik sehr ahnlich. So wird auch hier ein gemeinsa-
mes Wissen eingefuhrt. Das gemeinsame Wissen bezieht sich auf das Interesse vom Intervie-
wer flr die Lebensgeschichte von Jugendlichen (11-18 Lj.). Weiterhin erfolgt im Stimulus
eine Formulierung des Interesses an Lebensgeschichten von Jugendlichen und eine Erzahlauf-
forderung. Mit dieser Formulierung, die eigene Lebensgeschichte zu erz&hlen, enthélt der
Stimulus die Aufforderung, etwas Intimes preiszugeben, was mit den ersten Erinnerungen des
Befragten beginnt und zum gegenwartigen Zeitpunkt endet.

Der Interviewkontext, des journalistisch-wissenschaftlichen VVorhabens, der sich bereits im

Fall Maik herausarbeiten lieR3, kann fur diesen Fall Glbernommen werden.

Im Folgenden soll der weitere Stimulus, der sich im Vergleich zum Fall Maik veréndert dar-

stellt, betrachtet werden.

I: ,,(..) versuch mal dich daran zu erinnern ehm an den zeitpunkt als du noch ganz klein warst’ und mir

die erlebnisse die dir noch so im gedéchtnis sind so ausfiihrlich wie mdglich zu erzéhlen, und eh*

Es werden verschiedene Modi, sich auf das Leben zu beziehen, angeboten. So wird in der
Aufforderung, die eigene Lebensgeschichte zu erzéhlen, eine Eréffnung des Selbstverhéltnis-
ses angeboten. Mit der Aufforderung ,,versuch mal* wird dargeboten, den Versuch zu unter-
nehmen, sich dem Erlebnisstrom hinzugeben. Gleichzeitig wird durch ,,versuch mal* mit im-

pliziert, dass im Prozess des Erinnerns Schwierigkeiten auftreten kénnen und der Versuch
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maoglicherweise nicht oder nur teilweise gelingen kann. Weiterhin wird im Stimulus eine
Erinnerungsaufforderung formuliert, sich in den Erlebnisstrom hineinzubegeben und mit den
ersten verfiigbaren Erinnerungen anzuschlieBen. Im Vergleich zur Formulierung des ,,Erin-
nerns®, in dem ein aktiver Prozess des sich in den Erlebnisstrom hineinbegeben angeboten
wird, kommt es mit ,,die erlebnisse die dir noch im Gedachtnis sind*“ mehr zu der Einfiihrung
eines Prozesses der Abfragung kognitiver Moglichkeiten. Hier entstehen die Mdglichkeiten,
dass in Abhangigkeit von den kognitiven Moglichkeiten, bzw. der Kapazitat der Gedachtnis-
leistung auf das damals Erlebte zurtickgegriffen werden kann oder das Erlebte der Abrufung
nicht mehr zur Verfiigung steht. Mit der Formulierung ,,so ausfiihrlich wie mdglich zu erzih-
len*, wird der Grad der Detaillierung und der Ausfiihrlichkeit gesetzt. Der Interviewte wird

aufgefordert, moglichst genaue und ausfihrliche Angaben zu machen.

Durch den nachfolgenden Einschub, der vom Befragten formuliert wird, kommt es zur Unter-
brechung des Stimulus. Diese Unterbrechung stellt im Fall Tom eine erste Besonderung dar,

die es herauszuarbeiten und genau zu analysieren gilt.

T: ,,wo ich geboren wurde und so™* (fragend)

Eine erste Lesart ist, dass die Unterbrechung durch den Befragten eine erste Markierung eines
aktiven und sicheren Selbst sein kann. So besteht in der Interaktion zwischen Interviewer und
Befragtem eine Generationsdifferenz, eine symbolische Differenz, die der Befragte durch-
bricht. Er stellt eine Ruckfrage und zeigt damit, dass er sich zur Welt positionieren kann, er
aufmerksam ist, er etwas beitragen mdchte, er mitgestaltet, er das Format bestatigt und er da-
mit Interesse an der Interaktion signalisiert. Weiterhin zeigt er mit der Ruickfrage eine hohe
Kompetenz, da er weiter iber das vom Forscher vorgegebene Format hinausgeht. In diesem
Fall kann das Nachfragen als ein Antizipationsprozess gesehen werden. Der Befragte gibt mit
der Unterbrechung einen Hinweis darauf, dass er der Aufforderung des Interviewers entspre-
chen mochte. Er versucht die Erwartungen des Interviewers zu erftllen und damit den Anfor-
derungen, die an ihn gestellt werden, gerecht zu werden. Der Befragte sucht nach einem An-

schluss und versucht das vom Interviewer Gesetzte zu Uibernehmen.

Eine weitere Lesart ist, dass durch die Unterbrechung ein erster Hinweis auf ein unsicheres

Selbst gegeben wird. So kann ein méglicher Beweggrund fir die Unterbrechung, ein Gefihl
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von Kontrollverlust oder des ,,Nichtgeniigens* sein. Dann wiirde Tom mit dieser Nachfrage
sich selbst vergewissern, dass er die Kontrolle Giber die Situation beh&lt. Wenn der Interviewer
auf seine Fragen eingeht, bekommt er von ihm die Bestétigung, die Interviewsituation mitge-
stalten und somit auch mit-kontrollieren zu kénnen. Ein weiterer Grund fir die Lesart eines
unsicheren Selbst kann sein, dass Tom sich durch die Nachfrage eine strukturelle Orientierung
verschaffen mochte. So brduchte Tom eine strukturelle VVorgabe, an der er sich orientieren
kann. Es konnte sein, dass eine freie Erzéhlaufforderung ihn tberfordert und er der Aufforde-
rung nicht nachkommen kann. Tom wirde sich mit der Nachfrage vergewissern, ob das, was
er zum Stimulus beitragen kann, das ist, was erwartet wird. Ein weiterer Grund fir diese Les-
art ware, dass Tom in der Situation ein Gefiihl von Unsicherheit verspurt. So kann vermutet
werden, dass ihm diese Situation bisher unbekannt war und er nicht tiberschauen kann, was
mit ihm in dieser Situation passiert. Es ist auch mdglich, dass er &hnliche Situationen kennt, er
aber bisher negative Erfahrungen in diesen Situationen machen musste. Negative Erfahrungen
kdnnen sein, dass er nicht gerne (ber sein Leben berichtet, da er bisher mehrere unangenehme
Erfahrungen machen musste, tber die er nicht berichten mdchte. Es ist aber auch mdglich,
dass er sich an viele erfragte Begebenheiten nur unzureichend erinnern kann. Auch in dieser
Situation kénnte er ein unangenehmes Gefuhl verspuren.

Mit der Unterbrechung des Stimulus durch Tom kénnen zwei Lesarten entworfen werden: die

eines sicheren - und die eines unsicheren Selbst.

|: ,,alles was dir einféllt und ich werde jetzt erst mal ruhig sein und du kannst jetzt ganz ausfuhrlich

erzahlen*

Durch die Ergdnzung des Interviewers gestaltet sich der Interviewprozess etwas offener ,,alles
was dir einféllt”. Damit 6ffnet der Interviewer den Erzéhlraum. Danach erfolgt eine Rollen-

strukturierung ,,ich werde jetzt erst mal ruhig sein und du kannst jetzt ganz ausfthrlich erzéh-
len“. Hiermit wird noch einmal das Interesse an einer ,,ganz ausfiihrlichen Erzédhlung signali-

siert. Der Interviewer leitet eine umfassende Erzéhlung ein.

Ahnlich wie im Fall 1 kénnen hier folgende Anschlussmoglichkeiten zusammengefasst wer-

den:

- Variante 1: Durch die bereits eingefiihrte Unterbrechung des Stimulus liegt die Variante des

,Aushandelns* nahe. In dieser Anschlussvariante wiirde der Befragte eine Riickkopplung
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durch den Interviewer benétigen (T: ,,wo soll ich denn genau anfangen, im kindergarten?).
Durch das Einholen einer Riickinformation, wiirde die bereits entworfene Lesart eines ,,siche-
ren Selbst belegt werden, dass der Befragte den Anforderungen gerecht werden mochte. Es
ware aber auch die Lesart des ,,unsicheren Selbst* weiterzufiihren, indem der Befragte durch
eine fortwéhrende Rickkoppelung nach Orientierung und Struktur sucht.

- Variante 2: Eine weitere naheliegende Anschlussvariante ware, dass der Befragte mit einem
sofortigen Beginn in die Erzdhlung einsteigt. So ist es moglich, dass er mit der Erz&hlung sei-
ner ersten Erinnerungen beginnt (T: ,,ja, ich wurde in x-stadt geboren®). Diese Variante wiirde
bedeuten, dass der Befragte den Stimulus und die darin enthaltenden Spannungsmomente erst
einmal annimmt. Weiterhin kann mit Weiterfuhrung dieser Variante vermutet werden, dass es
dem Befragten nicht schwer fallt, uber seine erfahrene Kindheit zu erzéhlen. Einerseits ist es
maoglich, dass er viel Angenehmes berichten kann. Wenn er negative Erfahrungen einflhrt,
gilt es herauszuarbeiten, wie er sich aus heutiger Sicht zu diesen Erfahrungen positioniert,
bzw. ob er sich dazu distanzieren kann oder ob er die Erfahrungen in sein Selbstbild tiber-

nommen hat.

- Variante 3: Eine weitere Anschlussvariante kann das Abweichen von der vorgegebenen In-
terviewsituation durch selbststrukturierendes Verhalten sein. Dabei ist es moglich, dass der
Befragte willentlich einzelne Lebensabschnitte ausblendet, da ihm nur unzureichende oder
negative Erinnerungen présent sind (T: ,,also an die kindergartenzeit kann ich mich nicht mehr
erinnern, ich beginne mal mit der schulzeit.*). Diese Variante konnte auch ein Hinweis auf ein
sicheres Selbst sein, indem er zeigen mochte, dass er mitbestimmen will (T: ,,gut ich werde
erst einmal Gber meinen Kindergarten erzéhlen, es kann aber sein, dass mir zu dieser Zeit

nicht so viel einfillt, dann werde ich mit der Schulzeit weitermachen.*).

- Variante 4: Eine weitere Variante, die aufgefiihrt werden kann, aber eher unwahrscheinlich
ist, da der Befragte bereits eine Riickfrage gestellt hat, ist die aktive Verweigerung, bzw. der
Entzug der Interviewsituation. So kénnte es moglich sein, dass nach dem sich der Befragte
rickversichert hat, wann er mit der Erz&dhlung beginnen soll, er die Entscheidung trifft, sich
nicht der Interviewsituation zu stellen (T: ,,nee, das kann ich nicht, das ist schon zu lange her,
das will ich auch nicht machen®). Diese Reaktion konnte einen Hinweis darauf geben, dass
der Befragte bereits Negativerfahrungen in ahnlichen Interviewsituationen gesammelt hat.
Weiterhin konnte moglich sein, dass er sich mit dieser Aufforderung Gberfordert fuhlt, da er
eventuelle Negativerfahrungen nicht bearbeitet hat.
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Die ausgefiihrten Uberlegungen zum Stimulus sollen hiermit als Kontexteinbettung betrachtet
werden. Die nun anschliel3ende Erz&hlung wird, wie in der Einflhrung bereits beschrieben,
auf der Hintergrundfolie der Ausarbeitungen zum Stimulus gesehen. So folgt eine ausfihrli-

che Textinterpretation mit dem Beginn der zusammenhangenden Erzahlung von Tom.

Ausfiihrungen des Befragten

Tom schliet an den Stimulus vom Interviewer wie folgt an:

T: ,,also ich bin‘“

Mit ,,also* markiert Tom eine Eroffnung. Er macht deutlich, dass er ansetzen mdchte, um eine
Geschichte zu entfalten oder eine Ausfiihrung anzuschlieBen. Tom formuliert damit etwas
sehr Selbstbestimmtes. Er positioniert sich und kiindigt ein Wissen und eine sichere Setzung
an. Dieser Erzahlbeginn deutet insgesamt auf einen sicheren Einstieg in der Selbstprésentation
hin. Dieser Einstieg kann tber die Er6ffnung hinaus eine Strukturierungshilfe sein. Der Be-
fragte verschafft sich selbst Zeit, um sich zu strukturieren. Weiterhin ist es moglich, diese
Formulierung in einem Begrundungszusammenhang zu einer Erz&hlung zu sehen. In dieser

Variante miisste eine Begriindung mit ,,weil* anschlief3en.

»ich bin“ ist eine grundsitzliche Kennzeichnung, dass jemand existiert. Er ,,ist*, er gibt sich
damit selbst eine Identitat. Der Befragte formuliert bereits in der Erdffnung eine starke Set-
zung der eigenen Person und kennzeichnet das eigene Ich als etwas Aktives. Hiermit wird ein
sehr klarer Anfang formuliert. In dem ,,ich* wird eine sehr deutliche Personenzuschreibung
formuliert. Mit ,,bin* wird eine Verortung der Person im sozialen Geflige angegeben, was
bedeuten kann, dass das Selbst der Person angekommen, integriert und ein Teil des Ganzen

ist.

So kann ,,also ich bin“ eine Positionierung sein, z.B. eine inhaltliche Positionierung (Zustim-
mung oder Ablehnung), eine oOrtliche Positionierung (Herkunft) oder eine zeitliche Positionie-
rung (Geburtsdatum). ,,ich bin* kennzeichnet weiterhin, dass der Befragte von etwas iiber-
zeugt sein muss, sonst kdnnte er sich nicht so positionieren. Er ist sich in seiner Aussage si-
cher. Die Varianten, die nun folgen, sind Zuschreibungen der eigenen Positionierung.
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Daraus ergeben sich folgende Anschliisse an ,,also ich bin*:

1. Eine Anschlussvariante ist die der Selbstpréasentation bezuglich Ort, Zeit, Geschlecht oder
Gefiihlsbeschreibungen (,,also ich bin ein Mann®, ,,also ich bin 1970 geboren®, ,,also ich bin
aus Halle®, ,,also ich bin {iberrascht®). Innerhalb der Selbstprasentation ist auch eine Charak-
terisierung der Personlichkeit mit Erklarungscharakter denkbar, z.B. ein VVortragender, der
Zuhorenden sagt: ,,Also ich bin von der Uni-Halle eingeladen wurden und méchte tber fol-
gendes Thema sprechen ...“. Eine weitere Variante innerhalb der Selbstpriasentation ist die
der Interaktion, bei der der Befragte in Dialog tritt und sich zu einem Anderen positioniert.
Hierbei konnen die Varianten der Ubereinstimmung (,,also ich bin deiner Meinung®, ,,also ich
bin genau wie du*) und die der Opposition (,,also ich bin enttduscht von dir®, ,,also ich bin da
anderer Meinung*) unterschieden werden. Es wire auch moglich, dass eine Selbstprasentation
mit Information an die AulRenwelt, bzw. mit Aufforderungscharakter anschlieft ,,also ich bin
hungrig® — (Mama ich bin hungrig).

In dieser Anschlussvariante missten Erlauterungen formuliert werden, die moglicherweise
eine Aufforderung enthalten (,,also ich bin hungrig, wollen wir nicht anfangen mit essen®).

2. Eine Variante, die noch weitergefiihrt werden kann, ist die der Abwehr und des Ausstiegs
(,,also ich bin derzeit nicht in der Lage hier jetzt zu erzdhlen®).

3. Die Anschlussvariante mit Erklarungscharakter ist auch weiterzufiihren (,,also ich bin weg-
gelaufen, weil ich Angst hatte*). Im Nachhinein sollte noch ein Begriindungszusammenhang

angeschlossen werden.

Zu erwartende Anschliisse bei der Variante der Selbstprasentation wéren die Ausfiihrungen

von Fakten, da ,,ich bin* sehr klar und sehr aktiv formuliert wurde.

T: ,,also ich bin in S. Stadt (Kleinstadt in Gebirgsregion) geboren (.)*

Hiermit schlieRt der Befragte mit der Benennung seines Herkunftsortes an. Er fuhrt zuerst den
Ort (und nicht die Zeit: ,,also ich bin am xx.xx.xxxx geboren*) ein. Damit schlie3t er mit der
Variante der Selbstprasentation beziiglich der rdumlichen Verortung an. Der Befragte gibt
damit eine ortliche Zugehdorigkeit an. Er gibt Fakten an, an denen nachgewiesen werden kann,
dass er existiert. ,,ich bin in S. Stadt geboren* kann auch darauf hinweisen, dass er derzeit

woanders wohnt und nur in S.-Stadt geboren ist. Er wirde mit dieser Formulierung festlegen,
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dass er sich in S.-Stadt nicht mehr hauptsachlich aufhélt, und dass folglich ein Wohnorts-

wechsel geschehen ist.

Mit ,,ich bin geboren® driickt der Befragte aus, dass er selbst nicht so stark in den Prozess der
Geburt involviert war. Er beschreibt damit einen Akt, den er nicht aktiv beeinflussen konnte.
Eine aktive Formulierung zur Geburt ware: ,,Ich bin zur Welt gekommen.* Demgegeniiber
wire eine passive Formulierung: ,,Ich wurde geboren®. Somit ist die Formulierung ,,ich bin
geboren® eine Mischung aus einer aktiven und passiven Formulierung. Daraus kann abgeleitet
werden, dass Tom eine aktive sichere Setzung der eigenen Person verbalisiert. Andererseits

sind in seiner Selbstsetzung gewisse Anteile eines passiven Selbst enthalten.

Insgesamt kann aber an dieser Textstelle festgestellt werden, dass der Befragte eine starke
Selbstsetzung markiert und diese Setzung in sein Selbstbild integriert. Er positioniert sich als
ein Mensch, der auf dieser Welt angekommen ist. Damit versprachlicht er eine positiv ange-
legte Verortung seines Selbst.

Mit dem Anheben der Stimme zum Ende der Sequenz wird deutlich, dass die Sinneinheit
noch nicht abgeschlossen ist. Tom scheint weiter anschliel3en zu wollen. Die Weiterfuhrung
mit einem institutionellen Lebenslauf ist naheliegend. Auch die Pause, die Tom einfihrt, ist
ein Beleg flr eine Setzung. Er legt eine ,,Uberlegenspause® ein und wiigt ab, welcher Fakt
sich anreihen soll. Der formulierte Fakt scheint abgeschlossen zu sein. Der nachste Fakt wird
sich anschliel3en. Die Sinneinheit wird moglicherweise weitergefiihrt. Folgende Anschliisse
sind denkbar:

Anschlisse:

1. Soist die Formulierung eines Transformationsmusters mdglich. Ein Anschluss waére,
dass Tom eine Umzugskarriere einfiihrt (,,Also ich bin in S.-Stadt geboren, und jetzt
wohne ich in L.-Stadt.”). Hier konnte die Erfahrung einer wechselnden rdumlichen
Verortung deutlich werden.

2. Eine weitere Mdoglichkeit ist das Entwerfen eines Lebenslaufmusters. So ware eine in-
stitutionelle Vorgehensweise denkbar (,,Also ich bin im Krankenhaus geboren, mit ei-
nem Jahr bin ich dann in die Krippe gekommen und danach in den Kindergarten®). Es

ist auch moglich, dass eine Auffithrung von weiteren Eckdaten der Geburt folgt (,,Also
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ich bin in S.-Stadt geboren, am 1.2.06 um 16.00.¢). Damit wére die Arbeit an Orientie-
rung, Strukturierung denkbar.

3. Auch die Variante einer Explikation der Lagerung ist denkbar. In dieser Variante ist
das Verbalisierung von negativen oder positiven Erfahrungen moglich, die es heraus-
zuarbeiten gilt. So kann im Folgenden ein regionaler Diskurs verbalisiert werden (,,Al-
so ich bin in S.-Stadt geboren und nicht in L.-Stadt.*). Innerhalb des regionalen Dis-
kurses kann im weiteren Verlauf eine Wertung des Ortes folgen (,,Also ich bin in S.-
Stadt geboren, das ist das letzte Nest®, ,,Also ich bin in S.-Stadt geboren, da habe ich
mich wohlgefiihlt.”). Weiterhin ist es moglich, dass im Anschluss Erzdhlungen zum
Elternhaus oder zur frithen Kindheit formuliert werden (,,Also ich bin in S.-Stadt ge-
boren. Wir haben in einem gro3en Haus gewohnt.*). Eine weitere Mdglichkeit ist das
Darstellen der Geschwisterpositionierung (,,Also ich bin in S.-Stadt geboren als viertes
von fiinf Kindern.*).

So konnen die Anschlussmdglichkeiten der Transformation, das Lebenslaufmuster und die
Varianten der Explikation der Lagerung weitergefuhrt werden. Diese gilt es im Folgenden zu

untersuchen.

T: ,,Also ich bin in S.-Stadt geboren” (.) im Krankenhaus (.)*

Der Befragte nimmt erneut eine raumliche Verortung vor. Durch das ,,Krankenhaus® fiihrt
Tom eine noch detailliertere Angabe zu S.-Stadt ein und verortet sich noch starker.

Das Krankenhaus bekommt einen Status, moglicherweise, um eine abgesicherte Geburt zu
verdeutlichen. Hier kann vermutet werden, dass Tom an einer differenzierten Verortung und

Absicherung arbeitet.

Weiterhin ist es moglich, dass Tom das Krankenhaus explizit und damit als Besonderung ein-
fihrt. Im Gegensatz zu Geburten, die zu Hause stattfinden, schwingen mit der Formulierung
,Krankenhaus Begriffe mit, wie ,,krank sein®, ,,Medizin®, ,,Behandlung* und ,,Therapie*. So
impliziert , krank sein“ die Eigenschaften wie ,,schwach sein® und ,,abweichend vom gesund
sein“ (Mackensen 1997). In dieser Umschreibung wird deutlich, dass sowohl korperliches,
geistiges und seelisches Befinden den Zustand des ,,krank seins* mitbestimmen. Auch der
Begriff ,,Krankenhaus* beschreibt eine Institution, in der durch &rztliche und pflegerische
Hilfe Leiden und Korperschéden festgestellt, geheilt oder gelindert werden sollen oder
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Geburtshilfe geleistet wird. (Med. Warterbuch 1993) Weiterhin wird beschrieben, dass in
einem Krankenhaus Menschen betreut werden, die schwach, seelisch leidend, gesundheitlich
gestort, bzw. vom gesunden ,,Normalzustand* abweichen (Mackensen 1997).

Insgesamt wird das Krankenhaus von Tom aber rein sachlich — ortlich eingefiihrt, dennoch
erfolgt durch die Verbalisierung eine erste Irritation. Mit der Formulierung des Krankenhau-
ses kann sich somit ein ,,Anderssein®, ein Abweichen vom ,,Normalzustand* oder auch eine

,Besonderung® ankiindigen.

Mdogliche Lesarten, die sich daraus ableiten lassen sind, dass Tom entweder nach einer raum-
lichen Verortung strebt, in dem er das Krankenhaus in einem abgesicherten institutionellen
Rahmen einfuhrt. Weiterhin werden durch die Verbalisierung des Krankenhauses im Sinne

einer Besonderung erste Hinweise auf ein drohendes Stigma gegeben.

Maogliche Anschlisse, die sich ergeben:

1. Das Lebenslaufmuster kann unter Einbeziehung der Detaillierung der Eckdaten weiterge-
fiihrt werden, was der Arbeit an raumlicher Verortung, Strukturierung oder Normalisierung
entsprechen wiirde. (,,Also ich bin in S.-Stadt geboren, im Krankenhaus, am 1.2.06 um
16.00.).

2. Weiterhin ist auch die Explikation der Lagerung weiterzufiihren. Dabei kann das Kranken-
haus als problematisch weitergefiihrt werden (,,Also ich bin in S.-Stadt geboren, im Kranken-
haus, unter dramatischen Umsténden.*), oder aber er stellt einen positiven Bezug her (,,Also
ich bin in S.-Stadt geboren” (.) im Krankenhaus (.) in einem Raum in dem es einen Sternen-

himmel gibt.*) In dieser Variante wére ein positiver oder negativer Bezug herauszuarbeiten.

3. Es konnte auch ein Begriindungszusammenhang formuliert werden (,,Also ich bin in S.-
Stadt geboren, im Krankenhaus (.) weil die Geburt nicht einfach war.*). Damit wiirde er die
Geburt im Krankenhaus begriinden wollen und dabei bereits eine Besonderung fir sich er-

kennen.

T: ,,Also ich bin in S.-Stadt geboren” (.) im Krankenhaus (.) und ehm, ja, (.)*

Mit der Formulierung ,,und deutet der Befragte einen Anschluss an. Weiterhin fiihrt der
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Befragte aus ,,echm, ja, (.)*“. Damit setzt er Strukturierungsmarkierer, die deutlich machen kon-
nen, dass der Befragte weiter ausfiihren mdchte, nachdenkt und tberlegt, wie der Anschluss
formuliert werden kann. Das bisher Gesagte kann von ihm ,,bejaht™ werden, aber er kann an

dieser Stelle keinen ,,fliissigen* Anschluss formulieren.

Es besteht die Mdglichkeit, dass sich in dieser Formulierung eine Krise andeutet. Der Befrag-
te hat Schwierigkeiten, den Sachverhalt, den er verbalisieren méchte, auszuformulieren. Es
wird deutlich, dass eine Detaillierung formuliert wird, die abbricht. Dieser Abbruch kann be-
deuten, dass Tom Uber keine weiteren Erfahrungen verfiigt, Gber die er berichten kann. Wei-
terhin ist es moglich, dass die Erfahrungen, die Tom mit dem Krankenhaus in Zusammenhang
bringt, problematisch sind und er deshalb diese Erfahrungen nicht versprachlichen méchte. Es
kann aber auch vermutet werden, dass Tom die Erfahrungen verdrangt hat, und er deshalb
diese derzeit nicht erinnern kann. Insgesamt wird eine Formulierungskrise deutlich, deren

Bedeutung durch den Anschluss herausgearbeitet werden kann.

Anschlusse:

Die bisher aufgefiihrten Anschlisse kénnen Gbernommen werden.

1. Das Lebenslaufmuster kann durch detaillierte Eckdaten weitergefiihrt werden (,,Also ich
bin in S.-Stadt geboren, im Krankenhaus, und ehm ja, dann bin ich mit 3 Jahren in den Kin-
dergarten gekommen.). Tom wiirde den Erfahrungsraum ,,Krankenhaus* abbrechen und kei-
ne weiteren Erzahlungen einfiihren. Damit wiirde er eine krisenhafte Erfahrung kennzeichnen.
Er wirde sich moglicherweise im Anschluss auf einen anderen, eventuell positiven Erfah-
rungsraum beziehen.

2. Weiterhin ist auch die Explikation der Lagerung weiterzufiihren (,,Also ich bin in S.-Stadt
geboren, im Krankenhaus, und ehm ja, da war es wohl nicht so schon hat meine Mutter er-
zahlt*). Durch die Angabe von detaillierten Erfahrungen, die ihm berichtet wurden, verbindet
er mit der Geburt negative, moglicherweise auch positive Erfahrungen (,, ...und ehm ja, mei-
ne Mutter hat erzihlt, dass sie zusammen mit einer netten Frau in einem Zimmer war.*)

3. Es konnte auch ein Begriindungszusammenhang formuliert werden (,,Also ich bin in S.-
Stadt geboren, im Krankenhaus (.) und ehm ja, da musste ich noch langer im Krankenhaus
bleiben, weil die Geburt nicht einfach war.*) In dieser Variante wiirde der Befragte die Geburt

im Krankenhaus begriinden wollen.

129



In der weiteren Formulierung ist es mdéglich, dass der Befragte mit Erzéhlungen anschlief3t,

oder er die Krise weiterfihrt und sie bestehen bleibt.

T: ,,Also ich bin in S.-Stadt geboren” (.) im Krankenhaus (.) und ehm, ja, (.) weiter kann ich mich da

nicht dran erinnern*

Es kann festgestellt werden, dass Tom damit eine explizite Abwehr und Zurlickweisung aus-
drickt, fiir das, was seine biografischen Anfange pragt. Diese Thematik scheint er zu ver-
drangen und zu tabuisieren. Zu der Formulierung ,,erinnern‘ fallt weiterhin auf, dass er nicht
sagt ,,mehr weil} ich dazu nicht“. Es besteht die Moglichkeit, dass es schon einmal ein Wissen
gegeben hat, dass er eventuell vergessen hat oder ein Wissen, dass er nicht prasentieren moch-
te. Vielleicht besteht ein Wissen und er mdchte dieses aber bewusst ausblenden, da er auf be-
reits vorhandene negativ besetzte Erfahrungen zuruickgreift. So fiihrt er einen Fakt ein, der

offen gelassen wird.

Maogliche Anschliisse:

1. Es kann sein, dass er mit etwas Neuem anschlie3t. So kénnte folgen (,,...weiter kann ich
mich da nicht dran erinnern, aber dann als ich in den Kindergarten kam...*). Bei dieser Vari-
ante wirde Tom sich auf etwas Neues orientieren und den Versuch unternehmen, einen posi-
tiven Bezug einzufihren.

2. Dem Befragten kann im Nachhinein noch ein Fakt einfallen und er schlief3t weiter an
(,»...auBer vielleicht...*). Damit wiirde er die Einfiihrung des Krankenhauses weiter ausfiihren.
So kdnnten negative, aber auch positive Erzdhlungen zum Krankenhaus folgen (,,auer dass
vielleicht meine Mutter erzahlt hat, dass mein Vater jeden Tag ins Krankenhaus kam.*). Mit
diesem Anschluss wiirde Tom die Thematik ,, Krankenhaus‘ weiter ausformulieren und nicht
tabuisieren.

3. Es konnte eine Begriindung folgen, warum er sich nicht erinnern kann (,,...da war ich noch
zu klein...*). Durch diese Begriindung wiirde die Thematik ,,Krankenhaus‘ auch nicht abrupt

abgebrochen werden. Sie wiirde in einem Erklarungszusammenhang abgeschlossen werden.

Die Anschlussvariante der Einfiihrung von etwas ,,Neuem*® erscheint als naheliegend, da sich
bereits eine Krise angedeutet hat, in der die Thematik des Krankenhauses verdrangt bzw. ta-
buisiert wurde. Daher ist es wahrscheinlich, dass der Befragte sich auf ein neues Thema zuar-

beitet, welches ihm weniger bedrohlich erscheint. So ist es moglich, dass der Befragte einen
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Institutionsbezug herstellt, der normalisierend und ,,typisch* ist. Er wiirde sich somit durch
einen Normalisierungsversuch aus der Krise befreien. Eine Bearbeitungsform, die sich hier

andeuten wiirde, ware die Arbeit an der Normalisierung seines Lebenslaufes.

T: ,,Also ich bin in S.-Stadt geboren” (.) im Krankenhaus (.) und ehm, ja, (.) weiter kann ich mich da

(3

nicht dran erinnern, aber dann ehm als ich in den Kindergarten kam’

Die Formulierung ,,aber signalisiert Opposition. Mit ,,...aber dann...* besteht die Moglich-
keit, dass im Anschluss etwas Spezielles, etwas fir ihn Relevantes passiert ist, dass er thema-
tisieren mochte. Es kiindigt eine Steigerung zu dem an, was vorher nicht da war. So stellt der
Fakt, in den Kindergarten gekommen zu sein, fur den Befragten eine Besonderung in seiner
Biografie dar. Die Erfahrungen und Erlebnisse, die er mit dem Kindergarten in Verbindung
setzt, scheinen eine verstarkte Relevanz zu bekommen. Es ist méglich, dass damit ausge-
drickt wird, dass der institutionelle Wechsel von zu Hause in den Kindergarten in seinem
Leben etwas Besonderes verdndert hat. Mogliche Vergleichsebenen kdnnen zum Beispiel
sein, dass es flr Tom eine besondere Herausforderung war, sich in einer gréReren Gruppe von
Gleichaltrigen einzuordnen. So sind fir diesen Prozess soziale Kompetenzen erforderlich, wie
z.B. Unterordnung, Aushandeln von Regeln, Zuhoren kénnen, deutlich die eigene Meinung
sagen, Ricksicht nehmen. Weitere Anforderungen, die mit dem Eintritt in den Kindergarten
zu erlernen sind, ist das Befolgen von Regeln. So besteht im Vergleich zum h&uslichen Be-
reich im Kindergarten eine Vielzahl festgelegter Regeln, durch deren Einhaltung das Zusam-
mensein von mehreren Kindern erleichtert wird und weniger Konflikte entstehen kdnnen.

Es kann auch vermutet werden, dass sich die Hervorhebung durch ,,aber dann* auf das ,,Erin-
nern‘ bezieht, dass das bisher Préisentierte berichtete Fremderinnerungen sind, und jetzt kann
er Uber erste eigene Erinnerungen berichten.

Insgesamt fuhrt Tom den Kindergarten als eine Besonderung ein und benennt einen institutio-

nellen Haltepunkt in seiner Biografie.

maogliche Anschlisse:

1. Das ,aber dann‘ bezieht sich auf das Hervorheben einer positiven inhaltlichen
Besonderung. Der Befragte berichtet demnach positive Erlebnisse, die sich von den vorheri-
gen Erzdhlungen abheben (,,...da habe ich mich wohlgefiihlt“ ,,...da hatte ich einen guten
Freund*). Tom wiirde positiv und kompetenz-orientiert eine neue Thematik einfiihren.

2. Das ,,aber dann‘ bezieht sich auf das Erinnern. Demnach kann er ab dem Kindergarten
131



auf mehrere eigene und fremde Erinnerungen und Erzéhlungen zuriickgreifen (,,...da fallen

mir tausend Sachen ein®).

T: ,,Also ich bin in S.-Stadt geboren” (.) im Krankenhaus (.) und ehm, ja, (.) weiter kann ich mich da
nicht dran erinnern, aber dann ehm als ich in den Kindergarten kam bin ich erst nach B - Stadt in den

Kindergarten gegangen, ehm da gings mir ganz gut das war ein schoner Kindergarten®

Aus dieser Formulierung kann entnommen werden, dass der Interviewte keine Erfahrungsqua-
litat schildert, sondern eine allgemeine Einschatzung zum vorher eingefihrten Kindergarten
macht. So formuliert er ,,...da gings mir ganz gut, das war ein schoner Kindergarten®.
Hinsichtlich der Struktur hat er den Versuch unternommen, etwas Positives darzustellen, wo-
bei diese Umschreibung sehr geschlossen eingefuhrt wird und keine eigenen detaillierten Er-
zahlungen anschlieBen. Der Befragte formuliert, dass es ihm in dieser Phase ,,ganz gut* ging.
Wenn es einem ,,gut geht, kann man davon ausgehen, dass man sich wohl, angenommen und
zugehorig fuhlt. Voraussetzung dafiir sind u.a., dass man nicht ausgegrenzt wird und, dass
man von Gleichaltrigen umgeben ist, mit denen man sich gut versteht.

Es kann aber weiter erkannt werden, dass durch die Formulierung ,,da gings mir ganz gut*
Tom sehr allgemeine und offene Erfahrungsqualitaten und keine eigenen detaillierten Erfah-
rungen verbalisiert.

Eine weitere Frage, die sich stellt: Warum ging es Tom nur ,,ganz gut“, wenn es ein schoner
Kindergarten war? So kann vermutet werden, dass es ihm vielleicht gar nicht richtig gut ge-
hen kann, auch wenn es ein sehr schoner Kindergarten war. So kénnte eine Interpretation
sein: ,,also eigentlich geht es mir nicht gut, aber da gings mir ganz gut.” Vielleicht wird durch
diese Formulierung deutlich, dass durch die bereits gesammelten unterschiedlichen institutio-
nellen Erfahrungen ihm die Vergleichsmdglichkeit gegeben ist, und er riickblickend sagen
kann, dass es ihm in diesem Kindergarten im Vergleich zu anderen Einrichtungen ganz gut
ging.

Maoglicherweise bringt er durch diese Formulierung zum Ausdruck, dass er seinen individuel-
len Zustand von duBBeren Faktoren abhingig macht, so z.B. ,,da erging es mir ganz gut“. Dazu
konnte zahlen, dass sein eigenes Befinden davon abhéngt, wie sich andere Personen zu ihm
verhalten: z.B. wie starr Regeln eingehalten werden mussen, wie sich andere auf ihn einlas-
sen. Vielleicht sind das wichtige Voraussetzungen fiir ihn, dass es ihm gut gehen kann. In
dieser Lesart brauchte er die Rucksicht der anderen. Es driickt sich in dieser Formulierung
etwas Passivitdt aus, dass etwas von aulRen an ihn herangetragen wird, was ihn bedroht und
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dem er sich nur schwer erwehren kann. Hier konnen sich die Lesart des ,,anders-seins* und
der ,,Besonderung* wiederfinden lassen. Weiterhin wirde eine gewisse Selbstunsicherheit
deutlich werden, da er das eigene Befinden uberwiegend von den &uf3eren Bedingungen ab-
héngig machen wurde, die er selbst nur wenig beeinflussen kann. Diese Formulierung kénnte

so den Hinweis auf ein unsicheres Selbst andeuten.

Weiterhin fiihrt er aus, dass es ein schoner Kindergarten war. Einen ,,schonen Kindergarten*
kdnnen verschiedene Dinge ausmachen. Dazu gehdren Erzieherinnen, die zu einem freundlich
sind und in ihren Handlungen das Tun des Kindes bestérken. Auch Kinder gehdren dazu, die
mit einem spielen, die ahnliche Interessen haben, die sich freuen, wenn man in den Kindergar-
ten kommt. Insgesamt entsteht durch das Zusammenspiel eine angenehme Atmosphare, in der
man sich wohl fiihlt. Mit ,,das war ein schoner Kindergarten kann aber auch die rdumliche
Ausstattung beschrieben werden. So kénnen damit gemeint sein: schdne Spielsachen, helle
Raume, viel Platz, ein groRer Spielplatz, Ruckzugsmoglichkeiten. Betrachtet man die Be-
zeichnung ,,schoner Kindergarten separat, wére eine raumliche Beschreibung zu vermuten.
Da der Befragte aber den ,,schonen Kindergarten* damit in Verbindung bringt, dass es thm
gut ging, kann vermutet werden, dass seine Ausfiihrungen sich auf die Atmosphare im Kin-
dergraten beziehen. Der weitere Anschluss, in dem detaillierte Ausfiihrungen zum Kindergar-
ten verbalisiert werden, wiirde Aufschluss geben.

An die Formulierung ,,bin ich erst nach B. Stadt in den Kindergarten gegangen* kann weiter-
hin gut angeschlossen werden, indem ein weiterer Ort benannt wird, der mit einer Beschrei-
bung eingefuhrt wird. Betrachtet man die eingefuhrten Orte, die er in seiner Ausfihrungen
bisher erwéhnt hat, so deutet sich eine mehrfache raumliche Verortung an. Als biografische
Motivierung kann vermutet werden, dass Tom nach einer rdumlichen Verortung strebt. Moti-
ve kdnnen sein, dass er versucht, seinen Lebenslauf zu normalisieren. Ein weiteres Motiv
kann die Suche nach Orientierung und Struktur sein, um ein unsicheres Selbst zu stabilisieren.
Eine weitere Lesart ware die Belegung einer Transformationsfigur, die deutlich macht, dass er
bereits differenzierte Institutionserfahrungen gesammelt hat und daher Vergleichsmdoglichkei-
ten heranziehen kann. So hat er erfahren, dass es ihm in manchen Institutionen gut ging, in
anderen Institutionen weniger gut. Beeinflussende Grof3en kdnnen u.a. die Befriedigung der
Bedurfnisse nach Orientierung, Bindung und Selbstwerterh6hung und die ihn umgebende
Atmosphére sein.
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So konnen folgende Anschlisse entworfen werden:

1. Die Formulierung eines negativen Gegenhorizontes (,,... anders war es dann in der Schu-
le...*) kann anschlieBen. Damit wiirde Tom deutlich machen, dass er bereits {iber verschiede-
ne institutionelle Erfahrungen berichten kann. So hat er sich in verschiedenen Umgebungen
selbst erfahren und festgestellt, dass unterschiedliche institutionelle Bedingungen sein Befin-
den beeinflussen. Er wiirde damit weiterhin deutlich machen, dass er nach institutioneller
Verortung strebt.

2. Die Formulierung einer positiven Belegerzahlung (,,...da haben wir viel draullen ge-
spielt...*) wiirde deutlich machen, dass der Kindergarten einen bedeutenden positiven Ein-

fluss in dieser Zeit firr ihn hatte.

T: ,,Also ich bin in S.-Stadt geboren” (.) im Krankenhaus (.) und ehm, ja, (.) weiter kann ich mich da
nicht dran erinnern, aber dann ehm als ich in den Kindergarten kam bin ich erst nach B. - Stadt in den
Kindergarten gegangen, ehm da gings mir ganz gut das war ein schoner Kindergarten , aber als wir
dann nach L.-Stadt umgezogen sind weil meine mutter sich von meinem vater getrennt hat’(.) bin ich

dann in den |.-stadter Kindergarten gegangen*

Betrachtet man die im Vorfeld formulierten Anschlussmoglichkeiten, so wird mit ,,aber als
wir dann‘ ein negativer Gegenhorizont eingefiihrt, in dem eine Transformation in Form eines
raumlichen Ortswechsels und einer Trennung verbalisiert wird. Der Befragte umschreibt, dass
er fremdbestimmt, in einem Kollektiv umziehen musste, da sich seine Eltern getrennt haben.

Mit wem er umgezogen ist, wird an dieser Stelle noch nicht eindeutig sichtbar.

Im Zusammenhang mit der Aufmachung eines negativen Gegenhorizontes durch ,,aber als*
kann erwartet werden, dass Erzahlungen von Negativerfahrungen anschlieRen. Er erdffnet
zwei Schwerpunkte, die er bisher aber keiner Wertung unterzieht.

Der von auRen fremdbestimmte Wechsel des Kindergartens kann als Negativerfahrung inter-
pretiert werden. So bedeutet der Kindergartenwechsel sowohl értliche Trennung, als auch
Trennung auf der Beziehungsebene. Er muss die gewohnte Umgebung, in der es ihm ganz gut
ging, verlassen. Weiterhin stellt ein Kindergartenwechsel auch Trennung von den bekannten
Kindern und Erziehern dar.

So kann die Einflhrung der Trennung seiner Eltern als Negativerfahrung gedeutet werden.
Die Trennung der Eltern bedeutet fir ein Kind Verlust von Orientierung und Sicherheit. Ent-

wicklungspsychologisch betrachtet, sollte die Familie in den ersten Lebensjahren eines
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Kindes ein Lebensumfeld darstellen, was dem Kind Orientierung, Bindung und Sicherheit
gibt. Durch die Trennung der Eltern sind diese Bedingungen nur noch unzureichend gegeben.
So muss sich das Kind z.B. neu orientieren, zu welchem Elternteil es sich zugehorig fuhlt.
Weiterhin kann es eine Veranderung der Bindungsbeziehung zu dem Elternteil erfahren, das
sich aus dem Haushalt entfernt. Insgesamt kann das Gefuihl von Sicherheit geschwacht wer-
den, da die Familie bereits durch eine ortliche Trennung nicht mehr in ihrer Gesamtheit erfah-

ren werden kann.

An dieser Textstelle erwéhnt Tom das erste Mal seine Eltern. Es ist zu bemerken, dass die
Eltern in einem Nebensatz eingefiihrt werden, der den Ortswechsel begriindet. Er macht in
Bezug zu seinen Eltern keine Beziehungsebene auf. Einen Hinweis, den er gibt, dass er sich
zu beiden Eltern zugehorig fiihlt ist, dass er ,,meine Mutter* und ,,meinem Vater* formuliert.
Auch wird die Trennung der Eltern von dem Befragten nicht weiter ausgefiihrt.

Ob er die Trennung der Eltern fur sich als positiv oder negativ wertet, kann nicht eindeutig
herausgearbeitet werden. So formuliert er ,,weil sich meine Mutter von meinem Vater getrennt
hat“. In diesem Fall scheint die Mutter den Entschluss zur Trennung gefasst zu haben. Ein
Hinweis auf eine Negativinterpretation ist die Aufmachung eines Gegenhorizontes mit der
Formulierung ,,aber als“. So kann angenommen werden, dass der Befragte die Verantwort-
lichkeit der Mutter zum heutigen Zeitpunkt erkannt hat. In der Formulierung ,,...als wir
dann...gegangen sind“ wird deutlich, dass er sich mit dieser Entscheidung arrangiert hat und
sie jetzt mittragen kann. Es ist aber nicht eindeutig, ob er sie zum damaligen Zeitpunkt mittra-

gen konnte.

Dadurch dass Tom keine weiteren Erzédhlungen einflhrt, kann vermutet werden, dass er hier
die Strategie der ,,Deckelung®, des ,,Nichtweiterausfiihrens* anwendet.

So ist es moglich, dass er nicht weiter ausfiihren méchte, oder aber auch nicht kann. Damit ist
die Deckelung vielleicht eine Strategie, die auch innerhalb der Familie praktiziert wurde. So
hat der Befragte eventuell in der Zeit vor der Trennung der Eltern keine Bilder tber die Be-
ziehung bekommen, da diese Phase auch fur die Eltern eine Zeit war, Gber die vor und auch
nach der Trennung nicht viel erz&hlt wurde. Es ist moglich, dass fur den Befragten die Tren-
nung der Eltern eine schwierige Erfahrung war, die er fur sich akzeptieren musste und die
zusétzliche Konsequenzen fir seine Institutionskarriere hatte.

So wird deutlich, dass er sich aufgrund der Trennung der Eltern innerhalb seiner Institutions-

karriere, neu orientieren musste. Mdglicherweise bedeutet damit die Trennung der Eltern fur
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ihn einerseits Verlust von Orientierung, Bindung und Sicherheit auf familialer Ebene und der
gleichzeitige Wechsel des Wohnortes und des Kindergartens einen dhnlichen Verlust auf so-
zialer Ebene. Daraus l&sst sich ableiten, dass Tom in dieser Phase einen Verlust von mehreren

kontinuierlichen Bezugspunkten erfahren musste.

In den weiteren Ausfiithrungen ,,bin ich dann in den L.-stiddter Kindergarten gegangen® ist zu
erkennen, dass seine Strategie die er hier anwendet ist, sich selbst anhand der Verortung ver-
lasslich zu setzen. Damit konstruiert er seine Identitdtszugehoérigkeit nicht sozial, sondern an

Institutionen.

mogliche Anschlusse:

1. Es kdnnen Negativerzahlungen zu dem eingefiihrten Kindergarten folgen. Vor dem Hinter-
grund der Positiverzdhlungen wirde damit ein negativer Gegenhorizont aufgemacht werden
(,,...da bin ich nicht gerne hingegangen...*). Mit diesem Anschluss wiirde Tom die Einfiih-
rung von Negativerzdhlungen ausfiihren, die er bereits mit ,,aber* angekiindigt hat. Er wiirde
deutlich machen, dass er verschiedene institutionelle Erfahrungen gemacht hat.

2. Es kann auch mdglich sein, dass er mit weiteren Institutionsaufzahlungen anschlie3t. Diese
Variante wiirde den Entwurf eines normalisierten Lebenslaufmusters bestétigen (,,... dann bin
ich in die ....Schule gekommen®). In dieser Variante wiirde Tom die Bearbeitungsstrategie
der Normalisierung durch die Anpassung des eigenen Lebenslaufs an einen institutionsgebun-

denen Lebenslauf bestétigen.

T: ,,und das war nicht so (.) toll" weil mich haben sie da in die Besenkammer gesperrt, ja™*

Der Befragte flihrt eine Missachtungserfahrung ein, die wiederum raumlich verortet wird ,,die

Besenkammer*.

Im Folgenden sollen nun Uberlegungen zum Begriff ,,Besenkammer* dargestellt werden.
Eine Besenkammer ist ein kleiner, dunkler, abgeschotteter Raum, der auch als Ablage- und
Aufbewahrungsort benutzt wird. Dinge werden dort verwahrt, die dazu benutzt werden, den
Dreck wegzumachen. Wenn man in eine Besenkammer gesperrt wird, fihlt man sich wegge-
sperrt, abgegrenzt, ausgegrenzt, nicht anwesend. Man kann weder zuhdren noch zugucken.
Man kann nicht selbst entscheiden, wann man wieder raus kommt. Eine Besenkammer ist ein

Raum, der etwas abseits gelegen ist und wo kein anderer nachgucken oder nach einem suchen
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wirde. In eine Besenkammer gesperrt zu werden, ist eine Abstrafung der gesamten Person.

Dies wiirde bedeuten: ,,so wie du bist, bist du nicht o.k..

Diese Erfahrung machte den Befragten bereits im Kindergarten. Somit macht er sehr friih eine
erste konkretere Erfahrung beziglich seines Selbst, in dem er eine Abstrafung der gesamten
Person erféhrt.

Diese Erfahrung, in die Besenkammer gesperrt geworden zu sein, wird bereits mit ,,als ich in
den Kindergarten kam* vorbereitet. Er versichert sich am Ende der Sequenz mit ,,ja™. Mit
dem ,,ja"* formuliert er eine Verstarkung der Aussage, und holt sich eine Riickversicherung
ein, ob der Gegentiber seine Ausfiihrungen aufmerksam verfolgt hat. Der Befragte setzt damit
diese Sequenz als eine herausragende Erinnerung.

Weiterhin kann den Ausfiihrungen entnommen werden, dass diese Erfahrung, in die Besen-
kammer gesperrt worden zu sein, keine einmalige Erfahrung gewesen ist. Aus der Aussage
wird aber nicht deutlich, wer ihn in die Besenkammer gesperrt hat. Der Befragte fiihrt an die-

ser Stelle keine Begriindung fiir das ,,Wegsperren® ein.

In der Formulierung ,,das war nicht so toll“ wird deutlich, dass Tom die Erfahrung der Ab-
strafung der eigenen Person entdramatisiert. Damit versucht er an dieser Textstelle, die Dinge
besser darzustellen als er sie erfahren hat. Er versucht sein Selbst zu schiitzen, indem er das
Abweichende legitimiert. Darin wird seine Bearbeitungsform der Legitimierung deutlich, mit
der er versucht sein Selbst aufrecht zu erhalten.

Es kann vermutet werden, dass sich sein Selbst durch verschiedene Negativ- und
Besonderungserfahrungen geschwécht entwickelt hat und er sich zu diesem Zeitpunkt nicht

aktiv in Opposition setzen kann.

Die von dem Interviewten verwendeten bildlichen Begriffe ,,Besenkammer® und ,,gesperrt*
driicken die von ihm empfundenen Gefiihle in dieser Situation aus. So kann ,,gesperrt* heiflen,

dass er jeglicher eigener Moglichkeiten beraubt wurde.

Mit der Formulierung ,,ja"* wird deutlich, dass Tom sich die Zustimmung von auflen einholt
und er betont, dass diese Methode nicht gerechtfertigt war. Der Befragte macht damit wieder-
holt deutlich, dass von auRen gesetzte Bedingungen an ihn herangetragen wurden, denen er
sich nicht erwehren konnte. Damit weist er die eigenen Schuldzuschreibungen von sich weg

und sichert sein Selbst. ,,das war nicht so toll* kann bedeuten, dass er diese Methode generell
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ablehnt, er sich aber damit arrangiert hat, sich angepasst hat. Da er sich bisher stark an institu-
tionellen Abldufen orientiert, muss er vielleicht auch das Arrangieren fiir sich durchfuhren, da
er sonst die Orientierung verliert. Er fiihrt weiterhin eine Legitimierung aus, indem er formu-

liert ,,das war nicht so toll*, da er eine Anerkennung innerhalb der Institution bewahren moch-

te.

Zusammenfassung:

Tom entwirft bei seiner Geburt ein aktives und sicheres Selbst. Dies wird deutlich, indem er
eine starke Setzung der eigenen Person und ein ,,aktives Ich* formuliert. Mit der Einfiihrung
des Krankenhauses kiindigt Tom eine Besonderungserfahrung bzw. ein Abweichen vom
Normzustand an. In der nachfolgenden Interpretation kann eine weitere Krisenerfahrung
durch die Trennung der Eltern herausgearbeitet werden, die er verdrangt und tabuisiert dar-
stellt. So fiihrt Tom die Trennung seiner Eltern in einem Nebensatz ein, kann aber an dieser
Stelle keine weiteren Beziehungserfahrungen einbringen. In Bezug zu seiner Familie verbali-
siert Tom insgesamt die Erfahrungen von Distanzierung und Unsicherheit.

Es wird weiterhin deutlich, dass Tom bereits im Kindergartenalter Besonderungs- und Aus-
grenzungserfahrungen erlebt hat. Er scheint den von aul3en gesetzten Erwartungen nicht ent-
sprechen zu kdnnen. So beschreibt er das Erfahren von Erwachsenenwillkir als eine Negativ-
erfahrung, die durch fehlendes transparentes Verhalten der Erzieher bei ihm eine Unsicherheit
entstehen lasst. Weiterhin strebt Tom nach einer institutionellen Verortung und Orientierung.
Hinsichtlich der Institutionserfahrungen umschreibt Tom sowohl negative Erfahrungen, die
auf seine Entwicklung einen hemmenden Einfluss hatten, aber auch positive Institutionserfah-
rungen, die sich fordernd auf seine Entwicklung auswirkten. So kann gesehen werden, dass
Tom bereits Uber unterschiedliche Erfahrungsqualitaten hinsichtlich verschiedener Institutio-
nen berichten kann.

Insgesamt entwirft Tom die Entwicklung eines unsicheren Selbst, das er durch friihzeitige
Zurtickweisung, Ausgrenzung und Besonderung herausgebildet hat. Diese Erfahrungen mach-
te er sowohl im Lebensraum ,,Kindergarten*. Aber auch innerhalb der ,,Familie* erfuhr Tom
friihzeitig Distanzierung und Unsicherheit.

Als Bearbeitungsstrategie kann herausgearbeitet werden, dass Tom sein unsicheres Selbst
versucht zu schutzen, indem er fortwéhrend daran arbeitet, seine erfahrene Besonderung und

Andersartigkeit zu legitimieren und zu normalisieren. Diese Strategie setzt er um, indem er
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sich an der Darstellung eines institutionellen Lebenslaufs orientiert. So entwirft Tom seine
Biografie anhand einer institutionellen Verortung. Damit versucht er sein Selbst zu normali-
sieren und sein Leben positiver darzustellen, als er es erfahren hat.

Seine Strategie ist, sich selbst anhand der Verortung verlésslich zu setzen. Damit konstruiert
er seine Identitatszugehdrigkeit nicht sozial, sondern an Institutionen und verschafft sich da-
mit Orientierung und Sicherheit.

Da sich sein Selbst geschwécht entwickelt hat, ist es ihm zu diesem Zeitpunkt nicht moglich,
sich aktiv in Opposition zu setzen. Tom hat aber ein Selbst entwickelt, das sich behaupten
kann. Trotz der Ausgrenzungs- und Besonderungserfahrungen kann sich Tom weiter aktiv
setzen. Er kiindigt mit ,,...aber dann...* einen positiven Ausblick und eigene Potentiale an,

kann diese aber derzeit noch nicht ausformulieren und anschliefRen.

6.2.2. Beschreibung - Tom

Wie im Fall 1 - Maik soll auch in diesem Fall die bereits herausgearbeiteten Selbstproblema-

tiken und deren Bearbeitungsformen belegt und weiter ausdifferenziert werden.

Eine Strukturproblematik, die nun an weiteren Textstellen belegt werden soll, ist der Entwurf

eines unsicheren Selbst.

Seite 9, Zeilen 28-30

T: ,,meine mama sagt eben ich lass mich sehr leicht zu ehm zu (...) missetaten (betont) sag ich jetzt
einfach mal zu (..) sachen (iberreden die (..) also wenn sie mich wenn die sagen also komm jetzt mach
das mal dann mach ich das eben auch*

Seite 13, Zeilen 25,26
T: ,,(...) ich bin eben manchmal aufgeregt und ziemlich (.) zwirbelig und (...) das meine ich eigentlich
mit aufgewirbelt*

Aus diesen Textstellen kann eine Unsicherheit entnommen werden. Tom umschreibt die Sicht
seiner Mutter und setzt dem nichts entgegen. Es kann vermutet werden, dass er diese Sicht-
weise annimmt und damit Gbernimmt. So entwirft er in dieser Situation kein eigenes Bild von
sich. Er positioniert sich nicht dazu, ob er sich leicht zu ,,Missetaten* iiberreden l&sst.

Im weiteren Zitat beschreibt er sich als aufgeregt und zwirbelig. Auch hier wird eine Unsi-
cherheit, Zerfahrenheit und mangelnde Gelassenheit zum Ausdruck gebracht, die sein Selbst
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ausmacht. So bedeutet aufgeregt oder ,,aufgewirbelt* zu sein, dass er in Situationen kommt,
die ihn in Erregung und Anspannung versetzen. In diesen Situationen fallt es ihm schwer, den
Uberblick und Ruhe zu bewahren, um die Situation erfolgreich zu bewaltigen. Durch den Ver-
lust von Uberblick und Ruhe kénnen Unsicherheit und maglicherweise Kontrollverlust ent-

stehen.

Eine weitere Strukturhypothese, die herausgearbeitet wurde, ist die der Besonderungs- und

Ausgrenzungserfahrungen, die an folgenden Textstellen belegt werden kénnen:

Seite 10, Zeilen 6-8

T: ,,der barchfelder war sehr schon aber dann in liebenstein das eben wie ja schon gesagt nicht so gut
gewesen (.) weil sie mich dann eingesperrt haben da war ich dann etwas froh aus dem kindergarten
raus zu kommen bin auch nicht gern in den kindergarten gegangen*

Seite 12, Zeilen 12-16

T: ,,ach ja das hab ich klassenclown (..) das hat immer meine lehrerin zu mir gesagt und mein opa jo in
.- stadt war ich eben auch weil hab ich ja schon gesagt da war ich ja ziemlich hibbelig und in der
schule gibt es eigentlich keinen (.) doch einen klassenclown (.) aber das ist auch nicht so extrem das
empfindet man nicht als stérend aber auch nicht (..) ja klassenclown hatte ich in I.-stadt in der schule
() jo den titel hatte ich schon mal*

Seite 2, Zeilen 21-30
T: ,,und meine lehrerin war eben komisch die hat mich immer aufm kiecker gehabt (...)ja

(.)“

I ,,auf m kieker gehabt" was*

T: ,,ja (.) wenn ehm eben wenn ich irgendwas gemacht hab (gedehnt) wenn ich meine haus-
aufgaben eingeschrieben hab und hat sie gesagt dass ich zeigen soll was ich eingeschrieben
hab des sie hat nur bei mir angerufen (.) wenn ich andere leute aus meiner klasse gefragt hab
(.) die hat se im jahr nur zwei mal angerufen (.) oder so und mich zehn mal das fand ich nicht
so schon sie hat mich also nur mich angerufen und hat mich gefragt ob ich fir den kompe-
tenztest gelernt hab und (.) ja und dann hat sie wieder aufgelegt das fand ich irgendwie sinnlos
(..) wo ich (..) ja jedenfalls bin ich dann gewechselt und jetzt ist es schon (..) da will ich jetzt
eigentlich bleiben*

Aus diesen Textstellen geht hervor, dass Tom seit dem Kindergartenalter bis zur gegenwarti-
gen Schulzeit Ausgrenzungs- und Negativerfahrungen erlebt hat. Im Kindergarten wird er aus
der Gruppe herausgenommen und aufgrund seines Verhaltens in eine ,,Besenkammer* ge-
sperrt. Weiterhin wurde er als ,,Klassenclown®, sowohl von seinem Opa, als auch in der Schu-
le betitelt. Das macht deutlich, dass es Situationen gab, in denen er sich nicht anpassen konnte
und gegen bestehende Regeln verstolRen hat.

Eine weitere Textstelle stellt dar, wie es Tom empfindet, wenn er mehr Unterstiitzung von der
Lehrerin bekommt als andere. Die Lehrerin, in bemihter und unterstttzender Absicht, 16st bei

Tom jedoch ein Gefiihl der Ausgrenzung, des Andersseins und des Nichtkdnnens aus.
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Auch bringt Tom zum Ausdruck, dass er sein Befinden sehr stark von duReren Bedingungen

abhangig macht und in einigen Situationen sehr feinfiihlig auf duBere Stimmungen reagiert.

Seite 1, Zeilen 23-25

T: ,,in das gymnasium und da bin ich jetzt bis jetzt (.) sehr (.) froh dass ich dahin gegangen bin weil da
(.) verstehe ich mich mit meinen klassenkammeraden und mit den lehrern und is auch ne (..) gute
stimmung dort, der unterricht gefallt mir, “

Seite 2, Zeilen 34-36

I: ,,mmbh (..) was gefillt dir jetzt gut’ (fragend)*

T: ,,(..) na dass ehm (...) nich so viel anspannung herrscht sind wenig kinder sind ja auch wenige leute
in der klasse*

Seite 7, Zeilen 16-36

I: ,,mm (.) und du sagtest vorhin noch es hat sich auf einmal schlagartig gedndert*
T: ,,ja weil sich irgendwie eh (..) na ja weil die lehrer eben netter eben also jetzt schule weil die lehrer
eben netter zu mit waren da kam ich eben besser mit zurecht (.) das fand ich eben (.) gut und das hat
sich eben bei mir auch auf mich ausgewirkt dass es daheim besser wurde und dass ich besser drauf war
auch bessere noten gekricht habe weil ich konnte es besser erklaren und das thema eben nicht so
schnell wegschieben sondern es auch ein bisschen langer durchnehmen dass man das auch versteht
und so (.) jo (..) so hat sich eben einiges gedndert schulisch und daheim auch (..)*
I ,,daheim auch "(fragend)*
T: ,,na ja dass ich eben besser drauf war und dass ich nicht so viel (...) das ehm weil wenn ich dann
ehm von dem I. gymnasium kam musste ich schnell raus und mich auslasten und so das musste ich
dort eben nicht weil das da nicht so nétig ist (.) ich wei3 auch nicht warum ich finde es da einfach
besser (..)
I: ,,mm du sagtest also dass du dass die das thema linger durchgenommen haben ja'und solche sachen
und dass sie mehr zeit vielleicht sich genommen haben*
T: ,,dass die lehrer auch sag ich mal lustiger lustiger sind dass sie besser drauf sind da ist nicht so eine
anspannung zwischen den lehrern und so herrscht (..) jo das hat sich eben auch auf mich ausgewirkt
und ich denke mal auch auf die anderen in meiner klasse weil es ist ja auch noch einer mit mir da dri-
ber gegangen der florian fraas ja der findet es halt auch viel besser (..) jo (..)

Aus diesen Zitaten geht sehr eindringlich hervor, dass Tom die Stimmung um sich sehr diffe-
renziert und feinfihlig wahrnimmt, und dass diese Stimmung sein Befinden und seine eigene

Stimmung beeinflusst.

Im Hinblick auf den familiaren Rahmen kann vermutet werden, dass Tom durch einen famili-
aren Bruch Inkonsistenz und Unsicherheit erfahren hat. Weiterhin kann im Text eine unstete
und negativ besetzte innerfamilidre Beziehungserfahrung belegt werden. Besonders bezieht

Tom diese Erfahrungen auf die Beziehung zum Bruder und zur Mutter.

Beziehung zur Mutter:

Seite 4, Zeilen 10-16

T: ,,meine mutter ist eben (.) die 14sst eben die ganzen probleme und so ich kommt ich komm also gut
mit meinen eltern zurrecht es kommen zwar manchmal so was das schulische angeht da geht mein
vater besser mit um als meine mutter die ist dann so ein bisschen also mein vater ist dann so beim
néchsten mal wird es besser und die mama die sagt eben jetzt sofort lernen und morgen und hért mich
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eben jeden abend ab und ranzenkontrolle und ja da komm ich mit zurecht weil das mach ich dann auch
(.) manchmal dann zwar nicht so gut wie sie es will aber ich machs*

Seite 11, Zeilen 26-31

I: ,,mm schon ok und bei deiner mutter ist es*

T: ,,auch gut aber eben manchmal finde ich sie doof aber manchmal ist sie auch (.) finde ich sie auch
(.) also ich find sie auch manchmal gut manchmal schlecht (.) aber im groRen und ganzen versteh ich
mich auch gut mit ihr aber manchmal sind eben (.) die phasen wo man tberhaupt nicht miteinander
zurecht kommen und dann eben wieder (..) jo*

Beziehung zum Bruder:

Seite 3, Zeilen 12-23

T: ,,ehm so (..) da komm ich nich mit zurecht dass wenn ich ihm was anvertraue dass petzt er dann’
(stimme geht hoch betont) der mama und wenn ich dann sage was er gemacht hat nennt er mich petze
na gut das ist ja nich so schlimm ich komm damit zurecht weil wenn er petzt kann ich (.) ich bin zwar
keine petze ab und zu muss ich das aber auch mal machen aber jetzt wenn er mich dann haut und so da
bin ich dann auch mal einmal bin ich dann mal ungehalten gewesen der wiegt ja 30 kilo da hab ich ihn
dann so am kragen genommen hab ihn hoch gehoben und ihn in die ecke geworfen aus versehen na
gut aus versehen ich da konnte ich mich nicht so gut kontrollieren (..) aber (..) ist nichts passiert zum
gliick (.) aber das ich weiB jetzt auch nicht mehr warum das so war (..) aber (...) das den Arger den ich
dann gekricht habe den das war mir dann das auch wert (.) das eine mal sonst hab ich das nicht ge-
macht (..) das hab ich nicht weiter gemacht wir haben uns zwar ein bisschen kempelleien aber nichts
groBes (...)“

An diesen Zitaten wird deutlich, dass Tom zu seiner Mutter ein eher distanziertes Verhaltnis
hat. Er kann keine positiven Beziehungserfahrungen ausformulieren. Die negativen Erfahrun-
gen formuliert er aber auch bruchstiickhaft und kann keine detaillierten Beziehungserfahrun-
gen anschlieen. Auch in Bezug zu seinem Bruder beschreibt er, dass es zu Meinungsver-
schiedenheiten und auch zu korperlichen Auseinandersetzungen kommt.

In Bezug auf seinen Vater und seine Schwester kann er aber positive Beziehungserfahrungen

verbalisieren.

Vater:

Seite 4, Zeilen 16-18

T: ,,ich bin eben gern bei meinem vater weil er viel mit mir unternimmt wenn ich da bin und (..) es
macht ich sach jetzt mal bei meinem vater wenn mein vater da ist mehr spal? als daheim weil daheim
ist alltag und bei meinem vater ist eben das erlebnis (.) jo*

Vater und Schwester:

Seite 11, Zeilen 12-25

I: ,,ok und zu wem hast du jetzt die beste beziehung*

T: ,,(..) meine schwester und mein vater (..) jo*

I: ,,mm und deine schwester wie oft siehst du die so'*

T: ,,die kommt jeden tag jeden tag ist sie da“

I: ,,mm beschreib mal die beziehung zu deiner schwester*

T: ,,(..) ja wenn ich dann (..) sie hilft mir dann auch aus situationen raus also sagt wenn die mama so
ungehalten wird dann sagt sie auch sie sollt jetzt mal aufhdren (.) und (.) ich geh jetzt ins zimmer und
dann (.) ja sie hilft mir auch (.) so in der schule und so sie ist ja auch gut in der schule gewesen ja und
sie nimmt mich eben auch zu sachen mit die ich gerne mach weil sie fahrt ja auto und jo (.) und wenn
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ich dann noch langer drauf3en bleiben will dann sagt sie eben sie geht mit macht sie aber nicht () ja
und dann*

I: ,,versteht ihr euch gut*

T: ,,wir verstehen uns sehr gut ja“

Seite 16, Zeilen 31-35

I: ,,also dein vater und deine schwester die erwdhnst du immer wieder wie gehen die mit dir um was
machen die gut*

T: ,,verstandnis verstandnisvoll jo die verstehen das auch jo dass sie mir auch ratschlage geben kdnnen
wie ich das verbessern kann dass sie mir auch sagen was ich falsch gemacht habe und so jo*

Tom kann zu seinem Vater und seiner Schwester positive Beziehungserfahrungen ausformu-
lieren. Er gibt an, dass er es mag, wenn der Vater ihm Aufmerksamkeit gibt und mit ihm et-
was unternimmt. So wird deutlich, dass es fiir Tom wichtig ist, die Aufmerksamkeit durch
seinen Vater zu erfahren. Zu seiner Schwester formuliert Tom ebenfalls positive Beziehungs-
erfahrungen aus. Sie nimmt ihn in Schutz, unterstiitzt ihn bei schulischen Aufgaben und ist
verstandnisvoll. Er scheint auch von ihr Kritik annehmen zu kdnnen.

Aus diesen Textstellen kann die aufgestellte Strukturhypothese der fehlenden positiven inner-
familidren Beziehungserfahrungen eingegrenzt werden. Tom kann zu seinem Vater, zu dem er
aber wenig Kontakt hat, und zu seiner Schwester positive Beziehungserfahrungen formulie-
ren. Zu seiner Hauptbezugsperson, der Mutter, gibt er aber negative und begrenzte Bezie-

hungserfahrungen an.

Hinsichtlich der Bearbeitungsstrategien konnen folgende Angaben belegt werden.

Tom versucht sein Selbst zu normalisieren und sein Leben positiver darzustellen, als er es
erfahren hat. Griinde fir die Anwendung der Strategie kdnnen eine Unsicherheit und eine

empfundene Andersartigkeit sein, die er durch die Normalisierung versucht zu kompensieren.

Seite 1, Zeilen 26-27
T: ,,nee, im groBen und ganzen hab ich ne schone kindheit gehabt.*

Seite 3, Zeilen 9-11
T: ,,mit dem verstehe ich mich nicht so gut gibt manchmal anspannungen aber sonst ist es eigentlich
ganz gut komm auch mit zurecht (.) jo*

Seite 3, Zeilen 15-16
T: ,,nennt er mich petze na gut das ist ja nicht so schlimm ich komm damit zurecht*
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Seite 4, Zeilen 1,2
T: ,,ich versteh mich nicht so gut mit dem (..) hendrick (..) jo (..) aber im groBen und ganzen ist es
ganz schon (..)*

Seite 8, Zeilen 24-26

T: ,,ich versuch dann auch selbst mich zu beherrschen aber das geht oft nicht (..) dass wenn irgend
wenn jetzt der sebastian mein bester kumpel dann muss ich dann denk ich ehm (..) aber ich denk auch
dass das normal ist*

Seite 12, Zeile 22,23
T: ,,doch das hat mich auch gestort doch (...) jo (...) so so schlimm wars nicht wir hatten mehrere
klassenclowns in der klasse*

Seite 14, Zeile 29-31

I: ,,stort dich das dass du so bockig wirst wenn kritik kommt

T: ,,nee weil ich weil} dass ich nicht der einzige bin nee mich stort das nicht so weil so schlimm ist es
nicht*

An der Vielzahl der Textstellen wird deutlich, dass die Problematik der Normalisierung, An-
passung und Verschleierung von Tom haufig eingesetzt wird. Er markiert damit ein zurlck-
gewiesenes Selbst, das ,,normal* sein will. Das macht deutlich, dass er das Gefiihl der

Besonderung und Ausgrenzung erfahren haben muss.

Weiterhin gibt Tom an, nach einer kontinuierlichen Verortung zu streben. Er befindet sich
jedoch noch auf der Suche nach einer festen Zugehérigkeit. Es wird deutlich, dass er bereits
vielfaltige institutionelle Erfahrungen gesammelt hat, auch auf diese zurtickgreifen kann und

derzeit sich im Prozess des Abwégens befindet.

Seite 9, Zeilen 18-21
T: ,,aber jedenfalls ich weill immer noch nicht ob ich auf die regelschule will oder nicht weil jetzt hab
ich mich da eingelebt und jetzt will ich wieder irgendwo anders hin das ist irgendwie auch nicht so (.)

immer wechseln das ist irgendwie auch nicht so (...) ich weil3 es eben noch nicht ich muss eben noch
(...) nachdenken (...)“

Seite 9, Zeilen 35-37
T: ,,aber jetzt hab ich mich da erst mal eingelebt und es ist ja noch ein halbes jahr hin bis zeugnisse
kommen und erst mal sehen was kommt*

Seite 13, Zeilen 34-36, Seite 13, Zeilen 1,2

T: ,,jo ich war sechs jahre lang im fuBball im fu3ball da habe ich aber aufgehdrt da es nicht so da es
langweilig wurde da ich nur im tor stand da ich torward war ja dann hab ich mit karate angefangen (..)
grundkenntnisse karate habe ich jetzt schon ja (..) volleyball habe ich angefangen mm fahrrad fahre ich
sehr gerne (.) ja ich denke mal dass ich jetzt volleyball anfangen werde noch mal machen weil mir das
eigentlich am besten gefallen hat (...) jo*
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So kann als Bearbeitungsform herausgearbeitet werden, dass Tom sich an Institutionen veror-
tet, sich jedoch ein fortwéhrender Wechsel der institutionellen Verortung abzeichnet.

Aus den Angaben geht hervor, dass Tom vor der Einschulung bereits 2 Kindergérten besucht
hat. Im weiteren Verlauf wird ersichtlich, dass sich drei schulische Institutionen anschliel3en.
Tom hat demnach bis zu seinem 11. Lebensjahr bereits 5 Institutionen durchlaufen. Aus sei-
nen Angaben wird auch ersichtlich, dass er in diesen Institutionen qualitativ sehr unterschied-
liche Erfahrungen gesammelt hat, auf die in der weiteren Beschreibung noch eingegangen

werden soll.

Seite 1, Zeilen 16-23

T: ,,jadann als ich aus dem kindergarten raus kam (.) bin ich dann in die grundschule nach I.-Stadt
gegangen (.)ja (.) dawars schon " () mit der meiner klassenlehrerin kam ich gut zurecht mit meinen
() mitschilern (.) und als (.) jadann (.) in der vierten klasse (.) hatte ich dann eine zwei komma null
durchschnitt * ehm (..) das zweite halbjahr hammse hammm hammer uns eben entschieden dass ich in
in das gymnasium gehe (.) ja da bin ich erst in das h.g. gymansium nach |. Stadt gegangen® (.) ehm (...)
da kam ich aber mit der klassenlehrerin nicht zurecht™ und mit den anderen lehrern (.) und ja dann bin
ich nach r. Stadt gegangen (.) in das gymnasium und da bin ich jetzt bis jetzt*

So wird deutlich, dass er sich in der Grundschule wohl gefuhlt hat, da er in einem guten Kon-
takt zu seiner Klassenlehrerin stand. Im Gymnasium hingegen ging es ihm nicht so gut, da er
mit der Klassenlehrerin und den anderen Lehrern nicht zurechtgekommen ist. Hier wird deut-
lich, dass Tom verschiedene institutionelle Erfahrungen gesammelt hat. Einerseits hat er er-
fahren, dass er sich wohl fuhlt und es ihm gut geht, andererseits aber auch, dass er nicht gut
zurechtkommt. Auch im Kinderarten hat er negative Erfahrung gemacht. Einen entscheiden-
den Einfluss auf sein Befinden in den einzelnen Institutionen scheint daher die Kontaktquali-
tat zu den Erzieherinnen und Klassenlehrerinnen auszumachen. So macht er sein Befinden

stark von den &ul3eren Bedingungen abhéngig.

Wie bereits eingefuhrt, macht Tom in seinen Erzahlungen eine institutionelle Verortung deut-

lich, die in dem folgenden Zitat belegt werden soll.

Seite 6, Zeilen 7-10

T: ,,na dadurch haben sich die noten auch verbessert ja das haben wir im h.g. (name des gymansiums)
gemacht und im |. (stadt wo gymnasium liegt) haben wir es angefangen das punktesystem und dann
als ich gewechselt hab ist es eben schlagartig besser geworden alles und noten miflig und auch so*
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Dass Tom uber Ressourcen verfiigt und versucht Losungsmaoglichkeiten fur den Umgang mit
seinen Verhaltensproblemen zu finden, machen verschiedene Ansétze deutlich, die zeigen,
dass Tom eigene Strategien entwickelt hat und anwendet.

Das Fahrradfahren gibt Tom als eine Strategie an, die ihm hilft, sich abzureagieren und die

ausgleichend wirkt. Damit hat er eine Moglichkeit gefunden, innere Anspannung abzubauen.

Seite 17, Zeilen 1-7

T: ,,ob es da irgendetwas gab wenn ich mich auslasten muss dann fahre ich immer mit dem fahrrad ich
bin immer etwas verriickt mit dem fahrrad ich machen eigentlich alles mit dem fahrrad ich hab auch
schon drei fahrréder zerbrochen ausversehen die nicht dazu geeignet waren weil ich spring sehr gerne
mit meinem fahrrad der sebastian der springt auch sehr gerne jetzt habe ich ein einigermafien anstan-
diges fahrrad was nicht so schnell kaputt geht ja und damit kann ich viel machen ich mag eben so die
schnelligkeit und springen eben und wenn ich mich auslasten muss dann geh ich eben raus und fahre
fahrrad*

Eine weitere Mdglichkeit zum besseren Alltagsbewéltigung formuliert Tom durch eine klare
Strukturierung des Tagesablaufes mit einem Belohungssystem.

Seite 5, Zeilen 11-24

T: ,,aber jetzt noch mal zum schulischen wenn ich dann gute noten krieg auch dann kriege ich auch
belohnungen und dann kann ich mir eben auch mal aussuchen wo wir dann mal hinfahren am wochen-
ende oder ja wir haben auch mal eingefuihrt das man mal so ein punktesystem (.) daheim ehm haushalt
da must du eben die spuhlmaschine ausraumen und so da haben wir so einen plan gemacht da stand
drauf was ich an dem tag machen machen soll und an dem anderen tag jo das haben wir dann auch
ziemlich lange durchgefiihrt aber das ist dann doch irgendwie komisch geworden wir haben dann auf-
gehort weil wir es dann eben eh selbstverstandlich wurde dass man dann eben stral3e kehrt
splihlmaschine ausraumt zimmer aufraumt das musste dann nicht mehr aufgeschrieben werden (..) jo
und je nach dem was ich dann ordentlich gemacht habe da habe ich dann punkte gekricht und je mehr
punkte ich hatte desto gréRer konnte wurde der ausflug wo wir hinfahren oder konnte ich mir was
aussuchen was ich haben mdéchte oder taschengeldvorschuss (..) jo jetzt ist es eben bei den noten da
kriege ich eben bei guten noten kriege ich eben was bei schlechten noten kriege ich eben nichts oder
wenig (...) jo*

Seite 6, Zeilen 1-14

T: ,,jo dann kriegt man es eben so hin das finde ich gut mit den dann strengt man sich vielleicht auch
ein bisschen mehr an sonst denkt man dann krieg ich doch eh wieder schimfe daheim und bringt doch
eh nichts wenn ich gute noten schreib und so und da hat man ein bisschen ansporn das zu machen find

ich gut®

146



Zusammenfassung

Nun sollen die Ergebnisse der Rekonstruktion und der Belegerzahlungen zusammenfassend
dargestellt werden.

Tom formuliert als dominierende Strukturproblematik den Entwurf eines zurtickgewiesenen
und unsicheren Selbst, welches er durch friihzeitige Erfahrungen von Ausgrenzung und
Besonderung entwickelt hat. So beschreibt er im Kinderarten und in der Schule Situationen, in
denen er sich durch Handlungen von Erzieherinnen, Gleichaltrigen und Lehrern gesondert
behandelt fuhlte. Dies beschreibt er u.a. damit, dass er im Kindergarten bei Fehlverhalten in
eine ,,Besenkammer* gesperrt wurde, er in der Klasse von Gleichaltrigen die Zuschreibung
des ,,Klassenclowns‘ erhielt, oder er durch seine Lehrerin eine erhohte Aufmerksamkeit be-
kam und damit bei ihm das Gefiihl des ,,Nichtkonnens* und der ,,Nichtdazugehorigkeit* ent-
stand.

Es wird deutlich, dass Tom sich durch sein Umfeld im Kindergarten und in der Schule abge-
lehnt fuhlt und ihm das Erfahren von Werten wie Akzeptanz und Zugehdorigkeit nur erschwert

maoglich ist.

Im Umfeld der Familie formuliert Tom ebenfalls Unsicherheit und Ausgrenzung. Er fihrt
seine Eltern ein, indem er in einem Nebensatz deren Trennung erwéhnt. Hiermit markiert er
einen Bruch innerhalb der Familie. Zu seiner Mutter berichtet er ein distanziertes VVerhéltnis.
Die Mutter stellt flr ihn die kontinuierliche Bezugsperson dar, die nach seinen Aussagen auf
Ordnung und Strukturierung achtet, aber ihm keine positiven Beziehungsqualitaten entgegen
bringen kann. Sein Vater, zu dem er zeitlich und ortlich ein distanziertes Verhaltnis hat,
scheint ihm aber positive und unterstiitzende Beziehungsqualitaten geben zu kénnen. Zu sei-
nen kontinuierlichen Bezugspersonen gehtren neben der Mutter, seine beiden Brilder. Zu ei-
nem Bruder gibt Tom ebenfalls negative Beziehungserfahrungen an, die sich in verbalen und
korperlichen Auseinandersetzungen zeigen. Einen weiteren kontinuierlich wirkenden und
starkenden Bezugspunkt gibt er in der Beziehung zu seiner Schwester an. Durch seine
Schwester kann er das Gefuihl von Akzeptanz, Unterstiitzung und Aufmerksamkeit erfahren.
Insgesamt kann hinsichtlich der familidren Struktur festgestellt werden, dass Tom neben ne-
gativ besetzten unsicher wirkenden Erfahrungen durch Trennung der Eltern, mangelnder posi-
tiver Beziehung zur Mutter und dem Bruder auch positive unterstiitzende Faktoren erfahren

hat. Diese kann er in der Beziehung zu seinem Vater und seiner Schwester formulieren.
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Tom formuliert hinsichtlich seiner Selbstproblematik folgende Bearbeitungsformen.

Er versucht die Erfahrung der ,,Besonderung® und ,,Ausgrenzung‘ zu bearbeiten, indem er
sein Selbst normalisiert und sein Leben versucht positiver darzustellen, als er es erfahren hat.
Das lasst vermuten, dass er die ,,Normalisierung bereits als Strategie etabliert hat.

Eine weitere Bearbeitungsform flihrt er mit der institutionellen Verortung ein. Es kann vermu-
tet werden, dass er in der Arbeit an der ,,Normalisierung* seine Lebensgeschichte und in der
Avrbeit an seiner inneren Unsicherheit die Strategie der kontinuierlichen institutionellen Veror-
tung als Bearbeitungsform nutzt.

SchlieBlich wird in dem Interview von Tom deutlich, dass sein Wunsch darin besteht, von

seinem Umfeld akzeptiert zu werden und in der Gemeinschaft dazuzugehoren.

6.3. Gegenuberstellung der Falle Maik und Tom

In diesem Kapitel sollen die Ergebnisse der beiden Fallrekonstruktionen (Maik und Tom)
gegenibergestellt und mdgliche Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgearbeitet werden.
Als ein Auswabhlkriterium der beiden Fallportrais wurde das Alter der Jugendlichen herange-
zogen. Somit werden durch die Angaben von Maik Erfahrungen zusammengetragen, die ins-
gesamt 17 Jahre umfassen und ca. 14 Jahre, die im Zusammenhang mit verschiedenen Institu-
tionen (Kindergarten, verschiedene Schulformen) umschrieben werden. Tom formuliert seine
Angaben aus einem Erfahrungszeitraum von 11 Jahren. Dementsprechend kann er von ca. 8

Jahren Institutionserfahrungen berichten.

Es kann vermutet werden, dass herausgearbeitete Gemeinsamkeiten der beiden vorliegenden
Fallportrais einen Hinweis darauf geben kdnnen, dass Problematiken thematisiert werden, die
eine grundlegende Bedeutung fiir die ADHS- Thematik haben und damit bei weiteren ADHS-
betroffenen Jugendlichen vorliegen. Die dargestellten Unterschiede hingegen kénnen als Un-
tergruppen von thematisierten Problematiken betrachtet werden. Die unterschiedlichen Erfah-
rungen geben somit Tendenzen an, in der eine Problemstrukturierung moglich ist. Es wéren
weitere kontrastierende Fallportraits erforderlich, um das Spektrum dieser formulierten Prob-

lematiken differenzierter darstellen zu kénnen und deren allgemeine Giiltigkeit zu belegen.
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Im Folgenden werden nun die von Maik und Tom formulierten Strukturproblematiken und
deren Bearbeitungsformen betrachtet. Dazu sollen die verbalisierten Erfahrungen in den Le-

bensrdumen ,,Schule®, ,,Familie” und ,,Peers* dargestellt werden.

Hinsichtlich der Strukturproblematik kann bei beiden Jugendlichen festgestellt werden, dass
sie in der Kindergarten- und Schulzeit wiederholt die Erfahrung gemacht haben, nicht der
Norm zu entsprechen. So berichten Maik und Tom, dass sie bereits im Kindergarten aufgrund
ihres Verhaltens negative Fremdzuschreibungen und Ausgrenzungen erfahren mussten. Es ist
zu vermuten, dass diese frihen Erfahrungen die Entwicklung des Selbstbildes mitbestimmt

haben und daher Einfluss auf die Entstehung eines unsicheren Selbst hatten.

Der Entwurf eines unsicheren Selbst kann bei Maik darin deutlich werden, dass er negative
Fremdzuschreibungen in sein Selbstbild ibernommen hat und keine eigenen Bilder zu seinem
Selbst entwerfen kann. So ist es ihm nicht maglich, sich von den sehr friih wirkenden Fremd-
zuschreibungen zu distanzieren. Die negativen Zuschreibungen scheinen sein Selbstbild zu
dominieren, keine Freirdume fur eigene selbststarkende Entwiirfe zu geben und die Entwick-
lung eines unsicheren Selbstbildes beeinflusst zu haben. Maik deutet einzelne Versuche an, in
denen er eine eigene positive Sicht von sich zu entwerfen versucht. Es kann aber herausgear-
beitet werden, dass diese Versuche nicht erfolgreich umgesetzt werden kdnnen und er erneut

in die Ablehnung von Aufen gelangt.

Tom formuliert bei der Geburt ein aktives Selbst. In seinen weiteren Erzahlungen deutet sich
ebenfalls der Entwurf eines unsicheren Selbst an. Er thematisiert ,,Unsicherheit” und ,,Distan-
zierung* sowohl innerhalb der familidren Erfahrungen, die er durch die Trennung der Eltern
einfiihrt. Auch im Hinblick auf die Institutionen ,,Kindergarten und ,,Schule‘ formuliert er
friihzeitige Erfahrungen von ,,Ausgrenzung und ,,Besonderung®. An einzelnen Textstellen
verbalisiert er ressourcenorientierte Ansatze, die erkennen lassen, dass er versucht, einen posi-
tiven Ausblick anzuschlieRBen. Derzeit ist es ihm aber noch nicht moéglich, diese Anschliisse

auszuformulieren.

Betrachtet man die Bearbeitungsform der herausgearbeiteten Strukturproblematik, sind bei
Tom und Maik Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu erkennen.

Beiden ist gemeinsam, dass sie daran arbeiten, ihr Selbst normalisiert darzustellen und ihr
Leben positiver zu entwerfen als sie es erfahren haben. Diese Strategie l4sst erkennen, dass
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sie Ausgrenzung und Besonderung wiederholt erfahren haben, sie sich aber zugehdrig fuhlen
wollen und nicht ausgegrenzt werden wollen.

Weiterhin ist beiden gemeinsam, dass sie nach Halt und Orientierung streben. So gibt Tom
das Streben nach einer kontinuierlichen institutionellen Verortung an. Maik hingegen sucht
die Orientierung und Verortung in seinem Freundeskreis und in der Verschaffung eines Wir-
Gefuhls.

Hinsichtlich der Bearbeitungsform kann ein Unterschied herausgearbeitet werden. So scheint
fiir Maik das Erzeugen von Gewalt und Angst eine Mdglichkeit zu sein, fehlende Aufmerk-
samkeit zu bekommen und den Entwurf des unsicheren Selbst zu kompensieren. An dieser
Entwicklung wird deutlich, dass durch eine friihe Besonderung und Ausgrenzungserfahrung
die Entwicklung des unsicheren Selbstbildes und damit die Ausbildung von aggressiven Ver-
haltensweisen beeinflusst werden kann. In diesem Zusammenhang ist abzuklaren, wie weit
die Betroffenen kompetenzorientiert mit ihrer Situation umgehen kénnen. Die Entwicklung
eines unsicheren Selbst und eines negativen Selbstbildes kann sich somit auf die Lebensbe-
waéltigung auswirken. So sind negative biographische Entwicklungsverldufe naheliegend.
Gewalt und Aggressivitét scheinen eine riskante Strategie darzustellen, die sich als Bearbei-
tungsform aus den gegebenen Bedingungen entwickeln kann. Eine Erklarungsmdglichkeit flr
die Entwicklung in Richtung Gewalt kann die langjéhrige Auseinandersetzung des ,,Nichtge-
niigens* und ,,Ausgegrenztwerdens* sein. So ist es denkbar, dass Maik einerseits mehrere
Jahre diesen Zustand wiederholt erfahren muss, andererseits tber keine geeigneten Bearbei-

tungsmechanismen verfligt, um kompetent mit dieser Problematik umzugehen.

Im Fall Tom zeichnet sich eine solche riskante Entwicklung zum Zeitpunkt des Interviews
nicht ab. Als eine Erklarungsmdglichkeit und damit als eine Ressource kann herausgearbeitet
werden, dass Tom auch Uber positive institutionelle Erfahrungen berichten kann. So formu-
liert er neben negativen Erfahrungen in der Institution Schule auch positive und starkende
Situationen, z.B. dass er auch gute Noten und Anerkennung sammeln konnte, die ihn in der
Entwicklung seines Selbst bestarket haben. Ein weiterer Grund kann das Alter des Jugendli-
chen sein. So wurde er im Vergleich zu Maik nicht so langfristig mit seiner Problematik aus-
einandergesetzt und anhaltende und fortwahrende, sich wiederholende Negativerlebnisse wa-
ren bei Tom nicht so stark ausgepréagt wie bei Maik.

Eine weitere Mdglichkeit ist darin zu sehen, dass Tom im Gegensatz zu Maik eher in der Lage
ist, einen kompetenten Umgang mit der Problematik anzuwenden. So beschreibt Tom ver-
schiedene Bewaltigungsstrategien (korperliche Aktivitat, Tagesplane), die ihm den Umgang
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mit der Problematik erleichtern. Hier ist zu erkennen, dass Tom die eigentliche Problematik
erkannt hat, eine Problemeinsicht erfolgt ist und er sich nun in einem Schritt der aktiven Prob-
lembewaéltigung befindet. Maik hingegen wehrt eigene Anteile der Problemsituation eher ab
und macht vordergrindig seine Umwelt fiir die derzeitige problematische Lage verantwort-
lich. Er ergibt sich der Situation und zeigt sich nicht in der Lage, einen kompetenten Umgang

mit seiner Situation umzusetzen.

Ein weiterer Unterschied ist, dass Tom im Ansatz wiederholt einen positiven Ausblick formu-
liert. Maik hingegen gelingt es nur begrenzt, sich von den negativen Zuschreibungen zu dis-
tanzieren. Er formuliert mehr negative Geflihle zu sich selbst aus.

Dies macht deutlich, dass die negativen Zuschreibungen bei Maik sehr stark und eindringlich
in das Selbstbild tbergegangen sind. Weiterhin kann hier die bereits wirkende Zeit, in der die
negativen Zuschreibungen und Misserfolgserfahrungen wirken, betrachtet werden. Tom hin-
gegen scheint dazu in der Lage zu sein, positive Ausblicke zu formulieren und eher kompe-

tenzorientiert mit seiner Problemlage umzugehen.

Nun sollen Erfahrungen in den Lebensrdumen ,,Schule®, ,,Familie* und ,,Peers* zusammen-
fassend betrachtet werden, da diese die Ausbildung der Selbstproblematik und der Bearbei-

tungsform beeinflusst haben.

Betrachtet man den Lebensraum ,, Schule ““, so werden von Maik und Tom &hnliche, aber auch
unterschiedliche Erfahrungen formuliert. Gemeinsam ist beiden, dass sie bisher keine konti-
nuierliche institutionelle Verortung erfahren haben. So berichtet Tom innerhalb von sechs
Schuljahren uber insgesamt drei Schulwechsel. Maik erfuhr in 11 Schuljahren, einschlief3lich
BVJ, funf Schulwechsel. Neben dem reguléren Schulwechsel waren diese Verdnderungen
durch mangelnde Leistungen oder Integrationsschwierigkeiten begriindet. So waren bei bei-
den Jugendlichen schlechte Schulleistungen und Ausgrenzungserfahrungen Grinde fiir den
Wechsel in eine andere Schulklasse. Gegensatzlich gestaltet sich, dass Tom nach einer schuli-
schen Verortung strebt. Dies scheint flr ihn eine Mdglichkeit zu sein, seiner Unsicherheit zu
begegnen, indem er sich institutionell verortet. Weiterhin kann bei Tom gesehen werden, dass
er neben den bereits beschriebenen negativen Besonderungserfahrungen auch tber positive
und stidrkende Erfahrungen in der Institution ,,Schule* berichten kann. In diesem Zusammen-
hang macht Tom sowohl Angaben entsprechend einer schulisch angepassten Férderung und

einer angenehmen Atmosphare sowohl unter den Lehrern, als auch unter den Schulern.
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Maik hingegen gibt ein sehr distanziertes Verhaltnis zur Schule an. Ursachen hierfiir kbnnen
sein Alter (17 Jahre), aber auch wiederholte Ausgrenzungs- und Uberforderungserfahrungen
sein. So berichtet Maik Uber das Erhalten schlechter Noten und das Erfahren von mehreren
Klassenwiederholungen und Schulverweisen. Es kann deutlich werden, dass die befragten
Jugendlichen den Erfahrungsraum ,,Schule® als einen dominierenden Bereich angeben, der

einen zentralen Anteil in der Entwicklung des Selbstbildes ausmacht.

In Bezug auf den Lebensraum ,, Familie *“ berichten Tom und Maik sehr unterschiedliche Er-
fahrungen. So thematisiert Tom eine Unsicherheitserfahrung, die mit der Trennung der Eltern,
einer eher negativen Beziehung zur Mutter und einer radumlich und zeitlich eingeschrénkten
Beziehung zum Vater begriindet werden kann. Tom fiihlt sich durch die Mutter zu stark reg-
lementiert und erfahrt von ihr wenig Verstandnis. Der Vater wiederum kann ihm Aufmerk-
samkeit und Verstandnis geben, ist aber begrenzt fur ihn présent. Maik hingegen thematisiert
die Familie eher hintergriindig, was auch auf das Alter (17 Jahre) zurtickgefuhrt werden kann.
Er gibt eine gute Beziehung zur Mutter an, wobei er diese u.a. darin begriindet, dass sie sich
Zeit fur ihn nehme. Zum Vater gibt er eine distanzierte Beziehung an, da er sich in der er-
wiinschten Ubernahme der Eigenverantwortung durch seinen Vater eingegrenzt fiihlt.
Insgesamt werden von Maik und Tom zu positiven familidren Beziehungen verschiedene Fa-
milienmitglieder angegeben, die gesamt betrachtet sich Zeit nehmen, ihnen Aufmerksamkeit
schenken und Verstindnis fiir ihr Verhalten haben. Damit nimmt auch der Lebensraum ,,Fa-
milie einen bedeutenden Anteil in den Angaben der Befragten ein. Entwicklungsbedingt
thematisiert Tom die ,,Familie* vordergriindig, Maik hingegen auf Nachfragen. Hiermit wird

ein altersadaquater Ablésungsprozess deutlich.

Innerhalb der ,, Peers “ geben beide Jugendliche ebenfalls unterschiedliche Erfahrungen an. So
thematisiert Tom die Peers im Hintergrund. Maik hingegen macht deutlich, dass sie in seiner
Alltagsbewaltigung im Vordergrund stehen. Er erfahrt einerseits Aufmerksamkeit, Anerken-
nung und Zugehorigkeit, andererseits formuliert er innerhalb der Peers Erfahrungen des Er-
langens von Respekt und einer Statusiibernahme. Diese verbindet er wiederum mit dem Er-
zeugen von Gewalt und Angst. So mdchte er dazugehdren und anerkannt werden, begibt sich
aber dabei in Situationen, die ihn wiederum ausgrenzen und in die Besonderung stellen.

Es wird deutlich, dass bei Maik die Peers einerseits einen positiven Einfluss auf ihn ausiben,
da er kontinuierlich Kontakte zu Gleichaltrigen pflegt, andererseits unterstltzen die Peers eine
negative Entwicklung von Maik. Hier sind verschiedene Prozesse von Gruppendynamik,
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Rollenverteilung und Statusiibernahme involviert, denen er zum Zeitpunkt der Interviews

nicht entgegenwirken kann.

Zusammenfassend kann fur beide Jugendliche herausgearbeitet werden, dass sie sehr friih
Ausgrenzung und Besonderung erfahren mussten. Es kann erkannt werden, dass beiden ein
Stigma aufgesetzt wurde, welches sie u.a. daran gehindert hat, Beziehungsqualitaten wie An-
erkennung und Zugehorigkeit erleben zu kénnen. Sie flhlen sich beide in ihrem Selbst von
auf3en abgelehnt und arbeiten daran, dazuzugehdren und der Norm zu entsprechen. Durch den
Altersunterschied kann herausgearbeitet werden, dass langfristig wirkende Negativerfahrun-
gen die Entwicklung eines unsicheren Selbst unterstiitzen kdnnen. Demgegenuber sind Er-
folgserfahrungen und positive Erlebnisse starkende und motivierende Faktoren, die der Ent-

wicklung eines unsicheren Selbst entgegenwirken kénnen.

7. Diskussion der Ergebnisse
Zusammenhang von formulierten Selbstproblematiken und
riskanten Entwicklungsbedingungen

Im Folgenden soll nun herausgearbeitet werden, ob die Selbstproblematiken und deren Bear-
beitungsform, die von den Jugendlichen formuliert wurden, im Zusammenhang mit denen im
Theorieteil herausgestellten riskanten Entwicklungsbedingungen gesehen werden kénnen.

In Bezug auf die zu Beginn der Arbeit dargestellten riskanten Entwicklungsbedingungen soll
nun untersucht werden, ob von den befragten Jugendlichen &hnliche Bedingungen formuliert
wurden. Betrachtet man die zusammenfassende Darstellung der herausgearbeiteten Selbst-
problematiken und deren Bearbeitungsformen kann festgestellt werden, dass einzelne Berei-
che der sozialbezogenen und subjektbezogenen Entwicklungsbedingungen in den Selbstprob-
lematiken enthalten sind. Diese Parallelen und mdglichen Zusammenhénge sollen im Folgen-

den analysiert werden.
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7.1. formulierte Selbstproblematiken und Bearbeitungsformen im
Zusammenhang mit sozialbezogenen Entwicklungsbedingungen

Im Hinblick auf die sozialbezogenen Entwicklungsbedingungen wurden bereits in der Theo-
riediskussion riskante Entwicklungsbedingungen mit den Schwerpunkten: ,,gesellschaftliche
Situation®, ,,Familie®, ,,Schule* und ,,Peers* dargestellt. Aus den einzelnen Fallportrais und
der Gegenuberstellung der beiden Féalle kann erkannt werden, dass von Maik und Tom die

Lebensraume Familie, Schule und Peers thematisiert werden.

Im Anschluss soll auf den Bereich der ,, Familie “ eingegangen werden. Anhand der Literatur-
angaben konnten im Hinblick auf die ,,Familie* folgende Bedingungen dargestellt werden. Es
wirken sowohl inner- als auch auBerfamiliale Veranderungsprozesse auf die Entwicklung der
Kinder. Zu den innerfamilialen Prozessen kdnnen u.a. de-institutionalisierte oder befristete
Lebensformen (Patchwork-, Ein- Kind- oder Ein- Eltern — Familie) oder die Auflésung der
Beziehung zwischen Vater und Kind gezahlt werden. AuBerfamiliale Veranderungsprozesse
werden z.B. Wohnortswechsel nach Arbeitsplatzwechsel oder nach Beziehungsabbruch und
mangelnde Freizeit und Verfligbarkeit angegeben. Auch Tom und Maik formulieren &hnliche
Bedingungen im Hinblick auf die ,,Familie®. Tom thematisiert die Trennung seiner Eltern. Es
konnte herausgearbeitet werden, dass er die Trennung als einen familidren Bruch darstellt,
den er im Anschluss nicht ausformuliert. In den weiteren Erzahlungen von Tom wird deutlich,
dass er zeitlich begrenzten, aber guten Kontakt zu seinem Vater hat. Die Bindungsbeziehung
zwischen Tom und seinem Vater kann durch die gute Beziehung als starkend, aber durch eine
sehr starke zeitliche Eingrenzung als den Entwicklungsanspriichen unzureichend eingeschétzt
werden. Die Beziehung zu seiner Mutter formuliert Tom als kontinuierlich, aber distanziert.
Da Tom derzeit mit seiner Mutter, seiner Schwester, seinem Stiefvater und zwei Halbbrtidern
in einem Haushalt lebt, entspricht die Form des Zusammenlebens der einer Patchworkfamilie.
Insgesamt kann deutlich werden, dass Tom durch die Trennung seiner Eltern einen familidren
Bruch formuliert, der deutlich macht, dass Tom die Trennung der Eltern als krisenreichen
Lebensabschnitt erfahren hat. Dies kann u.a. darin belegt werden, dass Tom noch zum heuti-
gen Zeitpunkt die Trennung der Eltern bearbeitet. Weiterhin kann erkannt werden, dass bei
Tom durch die bestehende Patchworkfamilie mehrere neue Familienmitglieder den Lebens-
raum Familie mitgestalten. Dies entbirgt eine notwendige Neuorientierung und das Entstehen
einer moglichen Unsicherheit, da bekannte Beziehungsmuster nicht mehr bestehen und neue
Muster erarbeitet werden missen. Bei Tom kann die Familie schlielich sowohl als eine stér-
kende, aber auch als eine hemmende Bedingung eingeschatzt werden. Starkenden Einfluss hat
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die Familie, da sie Tom einen Rahmen flr Orientierung setzt. Auch erféhrt Tom durch eine
positive Beziehung zu seinem Vater und zu seiner Schwester einen starkenden Einfluss.
Durch die Trennung der Eltern und die Neuorientierung in der Patchworkfamilie sind aber
entscheidende unsichere und schwéchende Einflusse durch die Familie gegeben, die auch auf
die Entwicklung eines unsicheren Selbst eingewirkt haben kénnen.

Maik hingegen thematisiert seine Familie eher hintergriindig, was mit seinem Alter (17 Jahre)
begriindet werden kann. So konnte er sich bereits innerlich von seiner Mutter und seinem Va-
ter I6sen und eigene Lebensinhalte formulieren. Die Familie scheint bei Maik nicht primér mit
der formulierten Selbstproblematik in Zusammenhang zu stehen. In seiner entworfenen
Selbstproblematik kann vordergriindig der Zusammenhang mit den Themen ,,Schule* und

,Peers* herausgearbeitet werden.

Zum Lebensraum ,, Schule “ konnten im Theorieteil folgende Angaben erarbeitet werden, die
sich auf die Entwicklung der Jugendlichen auswirken kénnen. Es wird ein schulischer Wandel
thematisiert, der sich z.B. darin ausdriickt, dass sehr vielféaltige Mdglichkeiten der Schulfor-
men und damit unterschiedliche Ansétze angeboten werden. So enthalt die Unterrichtsfiihrung
immer mehr Anteile von offenen Angeboten, in denen selbstbestimmtes Arbeiten, Planen,
Handeln und sténdiges Selbstiiberprifen gefordert werden. Es werden hohe Anforderungen an
Eigenverantwortung und Selbstmanagement gestellt. Diese schulische Methodik kann mégli-
cherweise bei den Jugendlichen zu einer schulischen Uberforderung fiihren. Weiterhin wird
ein derzeitiger Wandel in der Organisationsform der Schulen beschrieben, der sich u.a. darin
deutlich macht, dass Klassenverbénde durch die Einflihrung von Leistungskursen aufgeldst
werden und es dadurch zu einer Entpersénlichung des schulischen Betriebes kommt, was
wiederum eine stabile Gruppenbeziehungen verhindert und die Entstehung von Anonymitét
und Vereinzelung begunstigt. In der heutigen Gesellschaft bekommt der Stellenwert der schu-
lischen und beruflichen Ausbildung eine immer zentralere Bedeutung, da der Schulabschluss
die Voraussetzung flr eine gewisse soziale Platzierung in der Gesellschaft ist. Damit entsteht

ein immer héher wirkender Druck, dem die Jugendlichen ausgesetzt sind.

Zur Institution ,,Schule* machen beide befragten Jugendlichen unterschiedliche Angaben. Fir
Tom hat die Institution Schule eine besondere Bedeutung, da er versucht, seine Lebensge-
schichte normalisiert darzustellen, indem er sich an seinem schulischen Werdegang institutio-
nell verortet. Weiterhin stellt fiir ihn die Schule eine verlassliche Institution und damit eine
wichtige Orientierungs- und Strukturierungshilfe dar. Er gibt weiterhin starkende Erfahrungen

155



innerhalb der Schule an, die er durch gute Schulleistungen und phasenweise durch ein Zuge-
horigkeitsgefihl erreichen konnte. Tom formuliert aber auch Besonderungserfahrungen in-
nerhalb seiner Klasse und mégliche Unsicherheit durch einen institutionellen Wechsel. Diese
negativen Erfahrungen begriindet er mit seinem ,,von der Norm abweichenden Verhalten. So
stellt die Institution ,,Schule* fiir Tom einerseits eine riskante, aber andererseits auch eine
starkende Entwicklungsbedingung dar. Sie schwacht sein Selbst, bzw. lasst Unsicherheit ent-
stehen, wenn Tom den Anforderungen nicht gentigt und er durch Ausgrenzung eine
Besonderung erfahrt. Andererseits kann sie ihm Orientierung und bei adaquater Leistung auch
Bestatigung seines Selbst vermitteln.

Maik hingegen macht ausschlieBlich Angaben lber defizitare Erfahrungen im Zusammenhang
mit der Institution ,,Schule®. So entwirft er seine Lebensgeschichte als fortwéahrendes Schei-
tern an den von aufen gestellten Anforderungen, die tiberwiegend durch die Schule gestellt
worden. Insgesamt beschreibt Maik ein defizitares Verhaltnis zur Institution ,,Schule®, indem
er ein fortwahrendes Scheitern, Ausgrenzungserfahrungen und ein mogliche Orientierungslo-
sigkeit, die auf mehrere institutionelle Wechsel zurtickgefiihrt werden kann, formuliert. Diese
Bedingungen kdénnen die Entwicklung eines unsicheren Selbst mit-beeinflusst haben. Daher
stellt bei Maik die Institution ,,Schule* eine vordergriindig riskante Entwicklungsbedingung

dar.

Im Hinblick auf den Lebensraum ,, Peers “ konnten in der Theoriediskussion folgende Anga-
ben herausgearbeitet werden. Die Peers gewinnen bereits in der Friilhadoleszenz eine besonde-
re Bedeutung. So wachst mit zunehmendem Alter die Bedeutung der Peers, die u.a. auch fa-
miliale Funktionen tbernehmen kdnnen. Die Peers kdnnen aber auch einen schwéchenden
Einfluss auf die Jugendlichen austiben, in dem sich z.B. die Jugendlichen bestimmten Subkul-
turen anschliel3en, die dem Einzelnen neben dem Geflihl der Zugehorigkeit auch Lebensinhal-
te wie Drogenkonsum, Perspektivlosigkeit, Aggressivitat oder Kriminalitat vermitteln kdnnen.
So kdnnen die Peers sich sowohl stirkend, aber auch schwachend auf den einzelnen Jugendli-
chen auswirken,

Im Hinblick auf die ,,Peers® macht Maik entscheidende Ausfithrungen. Fiir Maik ist die Peer-
gruppe einerseits eine stitzende Bedingung, da er durch sie Anerkennung und Zugehérigkeit
erfahrt. Weiterhin macht er die Erfahrung mit dem Bestehen und der Wirkung von Status-
symbolen. So erkennt er fur sich, dass er durch KorpergroRe und Kraft, in der Peergruppe
Respekt und Achtung erhalt. Uber diese Statussymbole scheint Maik zu verfiigen und er for-
muliert, dass er innerhalb der Peergruppe diese Eigenschaften fur sich nutzen kann.
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Da er auf die ,,duBeren” Eigenschaften zuriickgreift und keine weiteren ,,inneren* Eigenschaf-
ten fiir sich angeben kann, ist es moglich, dass er innere Bilder von sich nicht formulieren
kann. So versucht Maik die dauBeren Fremdzuschreibungen fiir sich positiv darzustellen, in
dem er Eigenschaften, die er mit den Fremdzuschreibungen in Verbindung bringen kann, z.B.
KorpergroRe und Kraft, als eine eigene verfugbare Ressource angibt. Damit bestatigt Maik
das Bestehen der Fremdzuschreibung und kann dieses Bild mit eigenen ,,du3eren* Eigen-
schaften fiillen. Um sein Bild als positiv darstellen zu kdnnen, gibt er die ,,aulleren* Eigen-
schaften als Ressourcen an. Eine mdgliche riskante Entwicklung ist naheliegend, die im Zu-
sammenhang mit den Peers auftreten kann. So formuliert Maik im Gegensatz zu den stutzen-
den Bedingungen, die die Peergruppe auf ihn austibt, auch riskante Entwicklungsbedingun-
gen. Er gibt an, dass er sich Anerkennung und Zugehdrigkeit, aber auch Aufmerksamkeit und
Respekt durch Aggressivitat und Gewalt einfordert. Maik hat damit eine Strategie etabliert, in
der er die iibernommene Fremdzuschreibung, eigene ,,4dullere Eigenschaften wie Korpergro-
Re und Kraft und das Erzeugen von Aufmerksamkeit und Respekt, integrieren kann. So
scheint er verschiedene Bedurfnisse, wie Anerkennung und Bestatigung, flr einen kurzen
Zeitraum befriedigen zu kdnnen. Auf langere Zeit scheint sich eine riskante und kriminelle
Entwicklung anzudeuten.

Somit stellen die Peers fiir Maik sowohl eine starkende Entwicklungsbedingung dar, da er
durch sie Anerkennung, Aufmerksamkeit und Zugehorigkeit erfahrt. Andererseits besteht
durch die Peers die Gefahr zur kriminellen und aggressiven Entwicklung.

Von Tom wurden die Peers nur hintergriindig thematisiert und konnten nicht mit der formu-

lierten Selbstproblematik in Zusammenhang gebracht werden.

Betrachtet man die sozialbezogenen Entwicklungsbedingungen, so kann festgestellt werden,
dass bei den befragten Jugendlichen die Bereiche ,,Familie®, ,,Schule und ,,Peers* in unter-
schiedlicher Gewichtung in die formulierten Selbstproblematiken einflieen. Bei Maik wer-
den vordergriindig die Themen “Schule und ,,Peers* und bei Tom die Themen ,,Familie” und
,»Schule” formuliert. Weiterhin kann erkannt werden, dass diese Bereiche sowohl schwéchen-
den, aber auch starkenden Einfluss haben kénnen. VVordergriindig werden jedoch die riskanten
und schwéchenden Einfllsse thematisiert, wie z.B. Trennung der Eltern, Neuorientierung in-
nerhalb von Patchworkfamilien, Leistungsuberforderungen in der Schule, mangelnde Erfah-
rungen von kontinuierlicher Verortung durch haufige Schulwechsel oder ein schwéchender
Einfluss von Subkulturen innerhalb der Peers, die sich auf die Entwicklung eines unsicheren

,.Selbst auswirken konnen.
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7.2. Formulierte Selbstproblematiken und Bearbeitungsformen im
Zusammenhang mit subjektbezogenen Entwicklungsbedingungen

Hinsichtlich der subjektbezogenen Ansatze konnen weitere Uberlegungen dargestellt werden.
Im Theorieteil wurde auf die Bereiche ,,Lebensphase des spéten Kindes- und friihen Jugendal-
ters* und ,,Personlichkeitsentwicklung im Kindes- und Jugendalter* mit den Schwerpunkten

»Kognitive Entwicklung®, ,, Introspektionsfahigkeit / Selbstbild*, ,,Bediirfnisentwicklung* und
die ,,Problembewiltigungskompetenzen‘ eingegangen. Diese Bereiche sollen nun in Bezug zu

den formulierten Erzahlungen der befragten Jugendlichen betrachtet werden.

Im Hinblick auf die Besonderheiten der Lebensphase des spaten Kindes- und frihen Jugend-
alters kann speziell zur Ablésung vom Elternhaus bei den befragten Jugendlichen festgestellt
werden, dass aufgrund des Altersunterschieds sehr differenzierte Entwicklungsstadien zu er-
kennen sind. Wie bereits herausgearbeitet, thematisiert Maik im Gegensatz zu Tom seine Fa-
milie eher hintergriindig, was auf einen fortgeschrittenen Abléseprozess zuriickgefiihrt wer-
den kann. So tbernehmen bei Maik mehr die Peers die Rolle der Bezugspersonen, an denen er
sich orientiert. Sie stehen damit auch mehr im Mittelpunkt seiner Erzéhlungen. VVon seinen
primaren Bezugspersonen, den Eltern, scheint Maik sich innerlich abgeldst zu haben. Sie tre-
ten daher in seinen Erz&hlungen in den Hintergrund. Auch die Thematisierung von Kampf
und Korperlichkeit kann ein Zeichen von Abgrenzung und Abldsung sein. Maik verdeutlicht
in diesem Zusammenhang eine Distanzierung zu der Welt der Erwachsenen und der Entwick-
lung eigener Standpunkte und eigener Bewaltigungsmechanismen.

Fir Tom hingegen scheint die Familie als Bezugsrahmen noch im Mittelpunkt zu stehen. Die
Eltern sind fur Tom, wenn auch zeitlich nur begrenzt, Bezugspunkt und Orientierung bei der
Steuerung seines personlichen Entwicklungsprozesses. Demzufolge werden von Tom die

Peers eher hintergriindig thematisiert.

Im Folgenden soll nun die Personlichkeitsentwicklung im Kindes- und Jugendalter, speziell
die kognitive Entwicklung hinsichtlich der Formulierung der Selbstproblematiken von Maik
und Tom betrachtet werden. So wurde beschrieben, dass es aufgrund von kognitiver Umstruk-
turierung in dieser Lebensphase zu verschiedenen Veranderungen kommt, u.a. erlangen die
Jugendlichen die Befahigung, sich von vorgegebenen Denkschemata zu 16sen und ein unab-
héngiges Selbst- und Weltbild zu entwickeln. Betrachtet man die formulierten Selbstproble-
matiken von Maik und Tom, so kann festgestellt werden, dass bei beiden Jugendlichen das
Bestehen eines ,,unsicheren Selbst* herausgearbeitet wurde. Somit konnten Maik und Tom die
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Entwicklung eines unabhangigen Selbst nicht umsetzen. Dies kann maglicherweise auf ver-
schiedene Bedingungen zuruickgefiihrt werden. Einerseits auf unzureichend umgesetzte kogni-
tive Umstrukturierungsprozesse, weiterhin auf das Wirken von &uf3eren Bedingungen. So wir-
ken bei Maik vordergriindig die Ubernahme einer negativen Fremdzuschreibung, Erfahrungen
von Ausgrenzung und ein fortwahrendes Scheitern an von auBen gestellten Anforderungen.
Bei Tom kommt es ebenfalls zu einer friihen Ausgrenzungs- und Besonderungserfahrung und
zu einer familiaren Krisenerfahrung durch die Trennung der Eltern. Demnach kann vermutet
werden, dass die Entwicklung eines ,,unsicheren Selbst* sowohl auf gegebene kognitive Be-
dingungen, aber auch auf von auf3en herangetragene Bedingungen zuriickgefuihrt werden

kann.

Weiterhin kann in Bezug auf die Entwicklung der Introspektionsfahigkeit festgestellt werden,
dass Maik und Tom unterschiedliche Fahigkeiten formulieren. Maik gibt eine sehr Ich-
zentrierte Sicht an. So kann er Angaben formulieren, in denen er sich eher idealisierend dar-
stellt (,,ja ist schon besser wenn man grof3 ist ... man hat mehr Respekt ... ich mach zwar
nichts dafiir aber ich bekomme welchen (Respekt) ich weil3 auch nicht woran das liegt®, ,,Na
es gibt halt viele die haben Angst vor mir*). Hier wird deutlich, dass Maik fiir sich ein Bild
entworfen hat, wie er von anderen gesehen werden maochte.

Tom hingegen kann Erz&hlungen verbalisieren, in denen er sich kritisch aus der Perspektive
von Anderen betrachtet (,,meine Lehrerin hat mich immer ermahnt, dass ich aufpassen soll
und ich hab es immer nicht gemacht sondern ich hab immer hingeguckt nur nicht dahin wo
ich sollte®, ,,dann auch die anderen Schiiler in meiner Klasse mit reingerissen dass sie auch
unruhig wurden und guck mal da aus dem Fenster was da ist und ja da ist es eben unruhiger in
der Klasse geworden®). Es kann festgestellt werden, dass Tom sich selbst kritisch aus der Per-
spektive der anderen betrachten kann. Durch die realistische Einschatzung ist es ihm im Ver-
gleich zu Maik eher mgglich, an dem Selbstbild zu arbeiten. An dieser Stelle kann sich auch
auf die Formulierung von idealem und realem Selbstbild bezogen werden. So besteht bei bei-
den Jugendlichen eine Divergenz zwischen realem und idealem Selbstbild. Ein Unterschied
kann in einer moglichen Bearbeitung der Selbstbilder gesehen werden. So scheint Tom eher
die Voraussetzungen zu haben, an der Divergenz der Selbstbilder zu arbeiten als Maik, da
Tom die Fahigkeit besitzt, sich realistisch und kritisch aus der Sicht der anderen zu betrach-
ten. Somit kann er bestehende Problematiken erkennen, benennen und moglicherweise veran-

dern. Maik hingegen kann sich nicht von der Idealisierung und positiven Darstellung seines
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ubernommenen Fremdbildes I6sen. Damit erkennt er nicht die bestehenden Problematiken,
kann sie nicht benennen und bearbeiten.

Bei Tom und Maik kann aber insgesamt festgestellt werden, dass es aufgrund einer starken
Divergenz zwischen idealem und realem Selbstbild zu inneren Konflikten kommen kann.
Weiterhin wird bei beiden Jugendlichen deutlich, dass es zu Fehlinterpretationen des eigenen
Handelns und der Handlungen anderer kommt und daraus geh&uft Konfliktsituationen oder

das Gefiihl des ,,Nicht-verstanden-werdens* entstehen konnen.

Betrachtet man speziell die Entstehung des Selbstbildes in Bezug auf Maik und Tom, so kann
festgestellt werden, dass beeinflussende Faktoren, wie Sozialisationserfahrungen in der Fami-
lie, wie die Trennung der Eltern bei Tom, aber auch aul3erhalb der Familie, wie friihe Aus-
grenzungs- und Besonderungserfahrungen, bei Maik und Tom wirkten. Die Entwicklung ei-
nes unsicheren Selbst kann bei beiden Jugendlichen herausgearbeitet werden. Somit ist das
unsichere Selbst die Grundlage fir ein unsicheres Selbstwertgefuhl und wirkt sich bei beiden
Jugendlichen auf das gesamte Verhalten und auf die Stellung innerhalb der Gemeinschaft aus.
Da sich das Selbstbild u.a. tber die Reaktionen anderer, tber den Vergleich mit anderen und
uber das Ausuben bestimmter Rollen (nach Argyle 1972) herausbildet, kann bei beiden Ju-
gendlichen festgestellt werden, dass eine frihe Abweichung der Norm und die Einnahme ei-
ner Sonderrolle die Entwicklung des Selbstbildes entscheidend beeinflusste. Hier kann noch
einmal sehr deutlich herausgestellt werden, dass die wesentlichen Bedingungen flr die Ent-
wicklung eines sicheren und unabhangigen Selbst bei den befragten Jugendlichen Maik und
Tom nicht gegeben sind und daher eine riskante und problematische Entwicklung naheliegend

ist.

Einen weiteren Bereich, den es zu betrachten gilt, ist der Bereich der Bedurfnisentwicklung
und Bedurfnisbefriedigung. Wie bereits herausgearbeitet, entwickeln Jugendliche in diesem
Lebensabschnitt altersspezifische Grundbedurfnisse, wie physiologische Bediirfnisse (Aner-
kennung der eigenen Kaorperlichkeit durch die Umwelt), Sicherheitsbedirfnis (durch Riickhalt
in der Familie und in den Peers), Unabh&ngigkeitsbedurfnis (Ablésung vom Elternhaus), Be-
durfnis nach Zugehorigkeit / Liebesbedurfnis (werden vorwiegend von den Peers befriedigt,
bei Nichtbefriedigung kdnnen Gefiihle wie Einsamkeit und des Nichtverstandenwerdens ent-
stehen), Leistungsbedrfnis / Leistungsmotivation (Achtung und Wertschatzung durch er-
brachte Leistung), Bedirfnis nach Selbstverwirklichung und Ich — Entwicklung (nach
Remschmidt 1992).
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Betrachtet man diese altersspezifischen Bedirfnisse, so kann im Hinblick auf die befragten
Jugendlichen herausgearbeitet werden, dass sowohl bei Maik, als auch bei Tom mehrere Be-
dirfnisse nicht befriedigt werden. So wird in den Selbstproblematiken von Maik und Tom
formuliert, dass durch Besonderungs- und Ausgrenzungserfahrungen das Bedirfnis nach Zu-
gehorigkeit nicht oder nur teilweise befriedigt werden kann. Daraus kann abgeleitet werden,
dass sowohl bei beiden Jugendlichen Geflhle der Einsamkeit und des
Nichtverstandenwerdens entstehen kdnnen. Weiterhin wird bei beiden Jugendlichen das Be-
dirfnis nach Achtung und Wertschatzung durch erbrachte Leistung nicht oder nur unzurei-
chend befriedigt. Dies kann besonders bei Maik durch ein fortwéahrendes Scheitern an den von
aufen gestellten schulischen Anforderungen herausgearbeitet werden. Auch Tom musste ei-
nen schulischen Wechsel durch abweichendes Verhalten erfahren. Weiterhin kann das Be-
durfnis nach Selbstverwirklichung bei beiden Jugendlichen als unbefriedigend eingeschatzt
werden, da durch wiederholte Erfahrungen der Ausgrenzung und des ,,Nichtgeniigens* eine

Selbstverwirklichung erschwert bzw. nur begrenzt moglich ist.

Betrachtet man die Folgen bei Nichtbefriedigung der Bedurfnisse, so kann bei Maik festge-
stellt werden, dass er verstarkt daran gearbeitet hat, akzeptiert zu werden. Es kann vermutet
werden, dass eine innere Annahme dahinter steht, von anderen abgelehnt zu werden. So
kommt es bei ihm zu einer ausschliellich externalen Attribution, d.h. er fixiert sich auf kor-
perliche Eigenschaften wie KorpergroRe, um Anerkennung und Aufmerksamkeit zu bekom-
men. Weiterhin wird besonders bei Maik eine emotionale Instabilitat deutlich, die sich in der
Entstehung aggressiver Verhaltensweisen dul3ert, indem er gezielt Gewalt an Personen austibt.
Desweiteren gibt er geh&uften Alkoholkonsum an.

Tom hingegen formuliert einzelne emotionale Ausbriiche, indem er sich mit seinem Halbbru-
der korperlich auseinandersetzt. Sein aggressives Verhalten ist aber nicht so schwerwiegend,
dass es seine Alltagbewaltigung gravierend einschrankt. Eine mogliche Entwicklung, die sich
bei Tom aufgrund einer vorhandenen Feinfuhligkeit in Bezug zu duReren Umfeldbedingungen
andeuten konnte, ware eine innerliche Unzufriedenheit, die sich in einer traurigen Stimmungs-
lage oder durch Riickzugsverhalten duRern kann.

Insgesamt kann im Hinblick auf die Bedurfnisbefriedigung erkannt werden, dass mehrere
Grundbedurfnisse bei den befragten Jugendlichen nicht befriedigt werden. Dies kann einer-
seits auf die Verhaltenseigenschaften der Jugendlichen zurtickgefiihrt werden. Andererseits
sind die gesellschaftlich festgelegten Normvorstellungen, die von auf3en an die Jugendlichen

herangetragen werden, eine weitere Bedingung, die die Befragten nicht oder nur unzureichend
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erflllen konnen. Folglich gelangen sie in eine Aulenseiterposition und erfahren Ausgrenzung
und Besonderung. Die unzureichende Bedurfnisbefriedigung stellt daher fur die Befragten
eine riskante Entwicklungsbedingung dar.

Weiterhin sollen die Ergebnisse der Interviews im Hinblick auf die Kompetenzen zur Lebens-
bewaltigung und Problembewaltigung betrachtet werden. Bei Maik und Tom kann erkannt
werden, dass hinsichtlich der Lebensbewaltigungskompetenzen verschiedene Fahigkeiten nur
begrenzt vorhanden sind. Betrachtet man die Kompetenzen nach Fend (1992), so wird deut-
lich, dass beispielsweise bei Maik eine realistische Selbsteinschatzung, die Formierung koha-
renter Selbstbilder, die Abwehr stereotyper Fremdzuschreibungen, Konfliktlosung, das Wis-
sen und Verstandnis von gesellschaftlichen Verhéltnissen und normativen Regelsystemen
oder Kompromissfahigkeit nur einige Kompetenzen sind, tber die Maik unzureichend ver-
fiigt. Dies wird daran deutlich, dass, wie bereits herausgearbeitet, Maik durch die Ubernahme
von negativen Fremdzuschreibungen ein unsicheres Selbstbild herausgebildet hat. Weiterhin
werden mangelnde Kompetenzen zur Konfliktlosung oder auch zur Kompromissféhigkeit
daran deutlich, dass Maik sich nicht den normativen Regelsystemen anpassen kann und in
korperliche und verbale Auseinandersetzung gerat.

Tom formuliert ebenfalls einen Mangel an Kompetenzen zur Lebensbewaltigung, der z.B.
durch das Nichtgelingen der Abwehr von Storreizen, die Entwicklung eines unsicheren
Selbstbildes, eine mangelnde Kontrolle Gber Emotionen, eine mangelnde Kompromissfahig-
keit oder eine unzureichende Konfliktldsungskompetenz deutlich wird.

Insgesamt kann erkannt werden, dass Maik und Tom sowohl im intra- und interpersonalen, als
auch im gesellschaftlichen Bereich mangelnde Kompetenzen haben, die die Umsetzung einer
erfolgreichen Lebensbewaéltigung deutlich erschweren.

Betrachtet man weiterhin die Umsetzung von Coping- bzw. Problembewaéltigungsstrategien,
so kann vermutet werden, dass durch die Entwicklung eines unsicheren Selbstbildes die Ab-
schatzung eigener Mdglichkeiten eingeschrankt ist. So ist es denkbar, dass das Potential eige-
ner Moglichkeiten nur unzureichend ausgeschopft wird, da die bereits im Vorfeld erfahrenen
Situationen des ,,Nicht der Norm entsprechen®, des ,,Nichtgeniigens®, der Ausgrenzung und
Besonderung den Jugendlichen die Erfahrung geben, dass die eigenen Mdéglichkeiten nicht
genugen. Eine weitere wichtige Kompetenz im Copingprozess ist das Korrekturverhalten.
Eine wichtige Voraussetzung ist dazu eine kritische und realistische Selbsteinschatzung, um
Fehlverhalten korrigieren zu kénnen. Bei Maik wurde bereits herausgearbeitet, dass diese
kritische Selbsteinschatzung unzureichend gelingt. Daher kann bei Maik ein fir den
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Copingprozess erforderliches Korrekturverhalten kaum umgesetzt werden. Tom hingegen
macht in seinen Erzahlungen deutlich, dass er sich auch aus der Perspektive der Anderen
selbstkritisch einschétzen kann. Damit hat Tom entsprechende Voraussetzungen,
Copingstrategien umsetzen zu kénnen, wobei ihm die Einschatzung der eigenen Moglichkei-
ten durch das Bestehen eines unsicheren Selbstbildes erschwert ist.

Schlief3lich kann bei Maik und Tom herausgearbeitet werden, dass die Kompetenzen, die zur
Problembewaltigung vorhanden sein sollten, bei beiden Jugendlichen nur begrenzt vorhanden
sind. Bei Tom ist zu vermuten, dass durch eine kritische Selbsteinschatzung die Umsetzung
eher gelingen kann als bei Maik. Flr Maik stellt sowohl die Unsicherheit im Selbstbild, als
auch die Unféhigkeit, sich kritisch einschatzen zu kdnnen, eine Schwierigkeit dar, die der
Umsetzung von Problemldsungen entgegenstehen. Damit kann auch herausgestellt werden,
dass eine mangelnde Problemldsungsfahigkeit eine riskante Entwicklungsbedingung fir die

befragten Jugendlichen darstellt.

Betrachtet man die Erzahlungen der befragten Jugendlichen im Hinblick auf die Entwick-
lungsbedingungen, so kann zusammenfassend festgestellt werden, dass innerhalb des sozial-
bezogenen und des subjektbezogenen Ansatzes riskante Bedingungen formuliert werden.

So werden von den befragten Jugendlichen riskante sozialbezogene Bedingungen, wie z.B.
Trennung der Eltern, Neuorientierung innerhalb von Patchworkfamilien, Leistungstiberforde-
rungen in der Schule, wiederholte Erfahrungen des ,,Scheiterns®, ,,Nichtgeniigens* und ,,An-
dersseins®, mangelnde Erfahrungen von kontinuierlicher Verortung durch hdufige Schulwech-
sel oder ein schwéchender Einfluss von Subkulturen innerhalb der Peers formuliert, die sich
auf die Entwicklung eines unsicheren ,,Selbst* auswirken konnen.

Weiterhin konnten riskante subjektbezogene Bedingungen herausgearbeitet werden, wie z.B.
eine eingeschrankte Introspektionsfahigkeit, eine fehlende realistische und kritische Selbstein-
schatzung, eine fehlende Ubernahme der Fremdperspektive und sich daraus ergebende einge-
schrénkte Problembewaltigungskompetenzen. Weiterhin wurde deutlich, dass die Befragten
iiber Erfahrungen der Ubernahme von negativen Fremdzuschreibungen berichten, die die be-
troffenen Jugendlichen in ihrer Entwicklung als defizitér erfahren haben. Es kann vermutet
werden, dass sich aus diesen Erfahrungen Gefiihle von Unsicherheit zu sich selbst ergeben,
die moglicherweise die Entwicklung eines unsicheren Selbstbildes beeinflusst haben. Aus der
entstehenden Unsicherheit bilden sich wiederum neue Verhaltensabweichungen, die bei der
Wiederholung von Misserfolgs- und Besonderungserfahrungen in eine aggressiv-kriminelle
oder eine depressiv-suizidale Entwicklung miinden kénnen. SchlieBlich soll herausgestellt
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werden, dass die dargestellten Bedingungen gegeben sind, und um eskalierende Entwick-
lungsverlaufe vermeiden zu kdnnen, ein Wissen um die Problematik und gezielte Interventio-
nen notwendig sind.

Demgegenuber wurden aber auch Angaben von stiarkenden Erfahrungen formuliert. So wer-
den u.a. familidrer Rickhalt, Zuwendung, schulische Erfolge, ein starkender Umgang mit dem
Jugendlichen, stlitzende Kontakte zu Gleichaltrigen, Akzeptanz und Anerkennung formuliert,
die den Jugendlichen starken und helfen, ein positives und selbstsicheres Bild von sich selbst

aufzubauen.

Welche Schritte zu unternehmen sind, um die Bedingungen fur die Jugendlichen zu verbes-
sern, gilt es nun zu Gberlegen. Im Folgenden sollen Ansétze zu méglichen Interventionen dar-

gestellt werden.

8. Ausblick

Padagogische Herausforderungen

Anhand der Erzahlungen von Maik und Tom konnte festgestellt werden, dass von den Ju-
gendlichen sowohl innere- subjektbezogene, als auch duBere-sozialbezogene Bedingungen
formuliert werden, die die Entstehung von Selbstproblematiken beeinflussen kénnen. Daher
sollte in den Uberlegungen zu den padagogischen Interventionen auf innere und duRere Be-
dingungen eingegangen werden. Im Folgenden werden verschiedene padagogische Ansatze in

Bezug auf den betroffenen Jugendlichen und in Bezug auf das soziale Umfeld dargestellt.

8.1. padagogische Anséatze beim Jugendlichen

Im Anschluss sollen nun padagogische Ansétze in Bezug auf den betroffenen Jugendlichen
vorgestellt werden. Diese werden vor dem Hintergrund der formulierten Selbstproblematiken,
der mdglichen Kompetenzdefizite hinsichtlich einer erfolgreichen Lebensbewaltigung und der

unzureichenden Bedurfnisbefriedigung betrachtet.
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Dazu werden Uberlegungen zur Integration innerhalb der Gruppe von Gleichaltrigen (Peers)

und weiterhin zu der schulisch/beruflichen Integration aufgezeigt.

Es soll aber darauf verwiesen werden, dass diese Ansétze nicht ausschlief3lich auf den Jugend-
lichen bezogen werden kdnnen, sondern aufgrund systemischer Zusammenhange in fortwah-
render Wechselwirkung mit dem sozialen Umfeld stehen.

Die folgenden Bereiche kdnnen Ansatzpunkte der pddagogischen Arbeit darstellen, erheben

aber nicht den Anspruch auf eine Generalisierbarkeit, bzw. Vollstandigkeit.

Durch die Ergebnisse der Arbeit kann erkannt werden, dass die befragten Jugendlichen fol-

gende Kompetenzen nur begrenzt umsetzen konnten:

- eine realistische und kritische Selbsteinschatzung leisten,

- reale und ideale Selbstbilder einander annéhern,

- stereotype negative Fremdzuschreibungen abwehren kénnen -> eigene positive Eigenschaf-
ten formulieren kénnen,

- einen fortwéhrenden Vergleich mit Anderen abbauen -> sich selbst im Rahmen seiner Mg
lichkeiten anzuerkennen,

- einen produktiven Umgang mit Erfolg und Misserfolg realisieren,

- einen Perspektivwechsel und die Selbstsicht aus der Fremdperspektive umsetzen,

- Uber Kontrolle von Emotionen verfiigen,

- Kompetenzen zur Konfliktlésung erhalten,

- Wissen und Versténdnis von gesellschaftlichen VVerhaltnissen und normativen
Regelsystemen besitzen,

- Féhigkeiten bei der Aushandlung von Regelungen erlangen und

- Uber Kompromissfahigkeit verftigen.

Diese ausgewahlten Schwerpunkte kénnen einen padagogischen Ansatz in der Arbeit an einer
erfolgreichen Lebensbewadltigung bei ADHS-betroffenen Jugendliche darstellen. Um diese
Fahigkeiten zu ,.trainieren* und erfahrbar zu machen, konnen in Einzel- und Gruppenarbeit
die sozialen und emotionalen Kompetenzen der Jugendlichen verbessert und damit die Ent-
wicklung eines unabhéngigen und sicheren Selbst unterstiitzt werden. So sind Erzieher und
Padagogen bei der Vermittlung der oben genannten Kompetenzen ausschlaggebend mitbetei-
ligt. In der Schule lernen Kinder/Jugendliche durch das Zusammenleben in der Gruppe soziale
Kompetenzen und gegenseitige Einflussnahme. Der Erzieher/Lehrer sollte die Rahmenbedin-
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gungen bestimmen, eigene Schwerpunkte setzen und durchsetzen, aber auch Freirdume las-
sen.

Den Kindern und Jugendlichen Freiraum lassen und gleichzeitig Moglichkeit zum gegenseiti-
gen Austausch geben, kann eine Mdglichkeit sein, eigene Féhigkeiten im Kind /Jugendlichen
zu entwickeln. Hierzu kann das folgende Konzept ein Beispiel fur eine padagogische Inter-

vention geben, die zum Ziel die Unterstltzung einer positiven Peerkultur hat.

Integration innerhalb der Peerkultur

Der Ansatz geht davon aus, dass gleichaltrige Kinder fur andere Kinder von groRer Bedeu-
tung sind und diese sich gegenseitig in ihrem Entwicklungsprozess forderlich beeinflussen
konnen. Dieser Ansatz wurde bereits vor mehr als 20 Jahren von Damon (1984, In: Opp, Un-
ger 2006, S.200) beschrieben und herausgestellt, dass ,,Lernen unter den Gleichaltrigen den
Selbstwert der Kinder stutzen, ihr Interesse an herausfordernden Aufgaben wecken, ihre
Schulleistungen verbessern und ihr Sozialverhalten férdern kann.“ So kann festgestellt wer-
den, dass Kinder, die einen guten Freundeskreis und intakte Beziehungen zu Schulkameraden
pflegen, schwierige Situationen in Schule, sozialem Umfeld oder zu Hause besser bestehen
kdnnen. Zu der Unterstiitzung einer positiven Peerkultur stellt sich als pddagogische Aufgabe,
die Schaffung von rdumlichen und zeitlichen Begegnungsmaglichkeiten der Kinder und Ju-
gendlichen. Die Begegnung sollte in kontinuierlichen Zeitabstanden unter der Leitung einer
padagogisch geschulten Fachkraft erfolgen. Die Padagogin leitet jedoch nicht den Problemlo-
seprozess. Diese Rollenverteilung tibernehmen die Peers unter sich mit wechselnder Rollen-
verteilung. So kann ein jugendlicher Hilfe- bzw. Ratsuchender, zugleich Helfer und Ratgeber
sein (vgl. Unger, In: Opp 2006). Dieses Rollenerleben aktiviert die Teilnehmer im Hand-
lungsprozess, da sie sehr vielschichtige Erfahrungen machen. So bekommen sie von Gleich-
altrigen erprobte Losungsmaoglichkeiten angeboten, erleben damit, dass sich andere Jugendli-
che mit @hnlichen Problemsituationen auseinandersetzen, erfahren sich aber auch als ,,Exper-
te* der eigenen Erfahrungswelt. Der Ablauf der einzelnen Gruppentreffen kann sich sehr un-
terschiedlich gestalten und ist abhangig von der Altersbegrenzung. Die Themen der problem-
zentrierten und losungsorientierten Gesprache werden zu Beginn der Stunde gesammelt. Das
Thema wird ausgewahlt und ausfihrlich besprochen. Eine grundlegende Voraussetzung ist,
dass vorgegebene Gruppenregeln eingehalten werden. Weiterhin missen Offenheit und eine
Vertrauensbasis bestehen, damit personliche und mogliche verletzende Erlebnisse thematisiert
werden konnen. Der Pddagoge tritt dabei in den Hintergrund, um den Jugendlichen den
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Handlungsspielraum zu tberlassen. Haufige Themen, die wiederholt im Mittelpunkt der Ge-
spréache stehen konnen u.a. sein: Schule, Familie, Freunde, Tod, Trauer, Drogen oder Miss-
handlung. Die Jugendlichen tauschen ihre Erfahrungen untereinander aus und kénnen auch
bei ,,Nichtbetroffenheit* die Lebenssituationen der anderen kennenlernen und damit die
Ubernahme von Fremdperspektive erlernen.

Diese Unterstltzung der Positiven Peerkultur hat schlieBlich zum Ziel, entgegen dem zuneh-
menden Individualisierungs- und Isolierungstrend, soziale Kontakte und Beziehungen aufzu-
bauen. Somit kann den Kindern und Jugendlichen ein Modell gegeben werden, dass Grundre-
geln wie gegenseitiges Interesse aneinander, Zuhtren kdénnen, Zurickstellung eigener Be-
durfnisse, aber auch die Erfahrung des Ernstgenommenwerdens und des gegenseitigen Res-
pektes wichtige Grundvoraussetzungen sind, um sich in die Gesellschaft integrieren zu kon-
nen und als Ergebnis daraus, sich in der Gemeinschaft wohl zu fiihlen. Auch Opp (2006) for-
muliert zum Ziel der positiven Peerkultur einerseits den Kontakt zu fiirsorglichen Erwachse-
nen herzustellen, weiterhin die Beziehungen und Bindungen zu anderen Jugendlichen zu un-
terstiitzen, die die Jugendlichen dazu ermutigen, ihre Potenziale zu entwickeln und die Her-
ausforderungen ihres Lebens zu meistern. Damit kann eine Mdglichkeit geschaffen werden,

der Entwicklung einer negativen Peerkultur entgegenzuwirken.

Dieses Beispiel soll darstellen, dass man den Kindern und Jugendlichen den Raum geben soll-
te, damit sie sich selbst als handelnde Akteure erleben. Sie kénnen damit die Erfahrung ma-
chen, selbst Situationen beeinflussen zu kénnen und ein Stiick Selbstwirksamkeit in Richtung
gegenseitiger Unterstiitzung und Kollegialitat zu erleben. Weiterhin kann es durch den gegen-
seitigen Austausch zur Distanzierung hinsichtlich der Problematik und damit zu einem ersten
Schritt in der Konfliktlésung kommen. Insgesamt erfahren die Mitwirkenden gegenseitige
Aufmerksamkeit und gegenseitigen Austausch, was zu einer Starkung der eigenen Person

beitragen kann.

Schulische und berufliche Integration

Neben der sozialen Integration zwischen Gleichaltrigen ist ein weiterer wichtiger Aspekt, den
es in einer erfolgreichen Lebensbewaltigung bei Jugendlichen zu beachten gilt, der Aspekt der
schulischen und beruflichen Integration. So wurde herausgearbeitet, dass die befragten
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Jugendlichen tiber Schwierigkeiten in der schulischen Integration berichten. Es ist nahelie-
gend, dass weiterfuhrend Schwierigkeiten in der beruflichen Integration bestehen bleiben.
Daher konnen die nachfolgenden Uberlegungen als erforderliche Kompetenzen betrachtet
werden, die sowohl fiir eine erfolgreiche schulische, als auch fur eine erfolgreiche berufliche

Integration bei Jugendlichen gegeben sein sollten.

Dazu soll das Modell von Gerber (1999) betrachtet werden. Er beschreibt in seinem Modell
die erfolgreiche berufliche Integration von Erwachsenen mit speziellen Lernstérungen. In
diesem Modell werden die bereits dargestellten sozialen und emotionalen Kompetenzen unter
dem Blickwinkel gesehen, dass eine wichtige Fahigkeit zur erfolgreichen Lebensbewaltigung
die Kontrollfahigkeit ist. Gerber geht davon aus, dass die Kontrolle eine entscheidende Féahig-
keit ist, um erfolgreich zu sein und das eigene Leben bestimmen zu kdnnen. Er schreibt: ,,Im
Wesentlichen ist Kontrolle tber das eigene Leben das eigentliche Ziel menschlicher Entwick-
lung. ... Ein Geflihl der Kontrolle Uber das eigene Leben ist die Kraft, aus der sich individuel-
ler Erfolg speist.“ Er beschreibt weiter, dass man in diesem Prozess bewusst Verantwortung
ubernimmt und seine Handlungen den auf3eren Bedingungen anpasst. So ist er der Auffas-
sung, dass Kontrolle abhangig ist von internalen Manifestationen (persénliche Starken) und

externalen Manifestationen (Anpassungsféhigkeit).

Im Folgenden soll nun der Versuch unternommen werden, die internalen und externalen Ma-
nifestationen in Hinsicht auf die ADHS-betroffenen Jugendlichen zu betrachten. An dem Mo-
dell nach Gerber kann festgestellt werden, ob Defizite in der Kontrollfédhigkeit und damit be-
stehende schwierige VVoraussetzungen fur eine berufliche Integrationsfahigkeit bei ADHS-
Betroffenen vorliegen. Es besteht die Vermutung, dass diese Defizite vorkommen, da auch die
vorliegende Untersuchung ergeben hat, dass typische Eigenschaften von ADHS-Betroffenen
wie z.B. Planlosigkeit, Zerfahrenheit oder mangelnde Kompetenzen zur Konfliktldsung,
Kompromissféhigkeit und realistischen ressourcenorientierten Selbsteinschatzung gegeben
sind. Eine Unterstltzung der eigenen Kontrollfahigkeit wére eine Mdglichkeit, die betroffe-
nen Kinder und Jugendlichen in der eigenen Alltagsbewéltigung zu unterstitzen und zu star-

ken.

In diesem Konzept beschreibt Gerber hinsichtlich des Kontrollféhigkeit internale Manifestati-
onen als Kompetenzen, wie den Wunsch nach Leistungserfolgen, Zielorientierung und die
Umsetzung des Refraimingprozesses, der wiederum aus den Fahigkeiten Erkennen,
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Verstehen, Akzeptanz und das Entwerfen eines Handlungsplanes besteht. Betrachtet man die-
se Kompetenzen sowohl auf die schulische aber auch auf die bevorstehende berufliche Integ-
ration bei den betroffenen Jugendlichen, so kénnen folgende Uberlegungen dargestellt wer-

den.

Gerber formuliert als internale Manifestation den Wunsch nach Leistungserfolgen. Damit
macht er deutlich, dass flr eine erfolgreiche berufliche Integration beim Betroffenen der
Wunsch, bzw. das innere Verlangen vorhanden sein sollte, erfolgreich sein zu wollen. Das
beinhaltet, dass ein inneres Vertrauen in die eigenen Starken und das Bestehen eines positiven
Ausblicks als glinstige Bedingungen gegeben sein sollten, um den Wunsch nach eigenem
Leistungserfolg entwickeln zu kénnen. Im Hinblick auf die befragten Jugendlichen konnte
herausgearbeitet werden, dass sie unsicher in der Formulierung eigener Starken sind. Da sie in
der Auseinandersetzung mit ihrer sozialen Umwelt verstarkt eine Inkompetenz erfahren, ist
ihnen die Sicht auf eigene Kompetenzen erschwert moglich. Hier kénnen padagogische Inter-
ventionen ansetzen, indem sie den Jugendlichen eigene Kompetenzen aufzeigen und ihnen die

Madglichkeit geben, sich durch ihre eigenen Starken und ihr Handeln positiv zu erfahren.

Als eine weitere internale Manifestation bezeichnet Gerber das Bestehen einer Zielorientie-
rung. Damit beschreibt er die Fahigkeit zur Formulierung von Zielen und die Fahigkeit zur
bewussten Planung der Zielumsetzung. Grundlage zur Formulierung von eigenen Zielen sind
wiederum die Erfahrungen eigener Starken. Aus diesen Erfahrungen heraus konnen sich Ideen
und Vorstellungen entwickeln, eigene Ziele formulieren zu kdnnen. Bei den befragten Ju-
gendlichen konnte erkannt werden, dass sie kaum die Mdglichkeit bekommen, eigene Stérken
zu erfahren. Damit ist ihnen auch eine Zielformulierung erschwert. Als padagogischen Ansatz
lieRe sich auch an dieser Stelle herausarbeiten, dass der Jugendliche eigene Kompetenzen
entdecken und erfahren sollte. Weiterhin konnte im Hinblick auf die F&higkeit zur Zielformu-
lierung bei beiden befragten Jugendlichen erkannt werden, dass sie durch wiederholte schuli-
sche Wechsel eine Inkonsistenz erfahren haben, die einer Zielorientierung entgegenwirkt. So
machten sie mehrmals die Erfahrung, sich neuorientieren und erarbeitete Orientierungsmuster
verwerfen zu missen. Diese Erfahrungen kénnen den Jugendlichen nur schwer eine verlassli-
che Grundlage geben, sich selbst anhand konstanter Umfeldbedingungen erfahren zu kénnen.
So fokussieren die Jugendlichen ihre Aufmerksamkeit verstarkt auf die Erschliefung des Um-
feldes. Sie konnen sich daher auf eigene Entwicklungsbedurfnisse nur begrenzt einlassen. VVor
diesem Hintergrund kénnen sich padagogische Ansétze ergeben, indem den Jugendlichen,
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bzw. bereits den Kindern eine kontinuierliche institutionelle Verortung gegeben werden soll-
te. Dies bedeutet, dass eine friihzeitig paddagogisch angemessene Betreuung im Vordergrund
stehen sollte und es einen mehrfachen schulischen Wechsel zu vermeiden gilt. Dazu ist es
hilfreich, die Verhaltensproblematik rechtzeitig zu erkennen, um dementsprechend zeitnah
eine gezielte kontinuierlich-verortete pddagogische Betreuung umsetzen zu kénnen. Diese
sollte in einem integrativen Rahmen realisiert werden, um einer erneuten ,,Besonderung® und

»Ausgrenzung* entgegenzuwirken.

Die Umsetzung dieser Ansatze kann u.a. dazu beitragen, dass die Jugendlichen besser in der
Lage sind, eigene Ziele zu formulieren. Bei der Umsetzung dieser Ziele kann eine padagogi-
sche Begleitung unterstutzen. So konnen die Jugendlichen z.B. dazu angehalten werden, ihr
Handeln auf einzelne Durchfuhrungsschritte zu fokussiert, indem sie Teilziele formulieren.
Werden diese Teilziele erreicht, hat es sich als wirksam erwiesen, das Erreichte hervorzuhe-
ben, bzw. das umgesetzte Verhalten mit einer Belohnung zu verstarken. Das Erstellen von
Zielplanen, deren fortwahrende Dokumentation und anschlieende Auswertung kdnnen dabei
hilfreich sein.

Gerber fugt als weitere internale Manifestation die Umsetzung des Refraimingprozesses an.
Diesen Prozess beschreibt er, indem innere und &ulere Prozesse miteinander verbunden wer-
den. So bezeichnet Gerber (In: Opp et al. 19994, S. 265) den Gesamtprozess des Refraimings
als ,,...eine Betonung individueller Starken, wie auch das genaue Wissen individueller Schwé-
chen. Refraiming ist dynamisch. Selbstbeobachtungen und Einblicke in innere Prozesse wer-
den durch das Refraiming alltaglicher positiver und negativer Erfahrungen gewonnen und
geformt.*

Demnach ist es wichtig, die individuellen Starken und Schwachen zu kennen, um sie verste-
hen, akzeptieren und entsprechend handeln zu kénnen. So sollten die betroffenen Jugendli-
chen in der Lage sein, die eigenen Probleme aber auch Kompetenzen zu kennen, indem sie
sich selbst realistisch und kritisch einschétzen kénnen.

Weiterhin sollten sie Gber Ansétze verfiigen, die ihnen ihre Schwierigkeiten erklarbar und
nachvollziehbar machen. Dieses Wissen kann den Jugendlichen eine Transparenz er6ffnen,
die ihnen ein Gefuihl von Unsicherheit und Unféhigkeit nehmen und sie handlungsfahig ma-
chen kann.

In einem weiteren Schritt sollten die Jugendlichen daran arbeiten, ihre eigenen Schwéchen zu
akzeptieren und anzunehmen. Eine ignorante oder verdrangende Einstellung gegentber ihrer

Problematik kann ihnen nicht die VVoraussetzung geben, an den Schwéchen zu arbeiten.
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So missen sie ihre Schwéchen und deren Auswirkung auf die Umwelt erkennen, damit sie
eine gezielte Veranderung bewirken konnen. Aus padagogischer Sicht kann hier Aufklarungs-
arbeit und Psychoedukation erfolgen. Weiterhin sind reflektierende Gespréche, wenn mog-
lich, in der Gruppe denkbar. Damit kénnen die Jugendlichen erfahren, wie sie von anderen
Jugendlichen oder Erwachsenen aus ihrem sozialen Umfeld wahrgenommen werden. Darauf-
hin kdnnen die Jugendlichen wiederum Reaktionen des Umfeldes nachvollziehen, bzw. vor-
herige fehlinterpretierte Handlungsweisen von Anderen korrigieren. Auch mit dieser Interven-
tion ist es den betroffenen Jugendlichen mdéglich, sich selbst und ihr Umfeld kennen und ver-
stehen zu lernen, um problemlésende Handlungsalternativen entwickeln zu kénnen.

Als letzten Schritt beschreibt Gerber die Erstellung eines individuellen Handlungsplans.

Darin sollten die individuellen Stérken und Schwéchen so ins Verhéltnis gesetzt werden, dass
sie sich natzlich flr den Betroffenen auswirken. Dazu ist die Entwicklung von
Copingstrategien mit aktiven und vermeidenden Strategien erforderlich. Ein weiterer Ansatz
sollte das Starken vorhandener Ressourcen (Empowerment) sein. Auch bei den befragten Ju-
gendlichen konnte herausgearbeitet werden, dass Copingstrategien und das Wissen um eigene
Starken nur begrenzt ausgebildet sind. Hinsichtlich dieses Ansatzes konnte bereits Simons
(2002) nachweisen, dass durch eine vermehrte Ressourcenorientierung und die Fokussierung
auf vorhandene individuelle Starken die pddagogische Betreuung von hyperaktiven Kindern
verbessert werden kann. So sind mogliche Ressourcen Beweglichkeit, Schnelligkeit, Flexibili-

tat, Spontanitat oder Neugier, die erkannt und gestarkt werden sollten.

Weiterhin beschreibt Gerber hinsichtlich der Erlangung der Kontrollfahigkeit gewisse
externale Manifestationen, wie Beharrlichkeit, Passung (Goodness of fit), erlernte Kreativitat
und soziale Okologie.

So umschreibt er die notige Beharrlichkeit damit, dass eine gewisse zeitaufwendige Anstren-
gung erforderlich ist, um erfolgreich zu werden. Bei den befragten Jugendlichen konnte her-
ausgestellt werden, dass sie schnell von einer Tatigkeit zur anderen wechseln, z.B. wenn in
der Freizeit viele verschiedene Sportarten erprobt werden und sich fir keine entschieden wer-
den kann. Hier gilt es padagogisch zu stitzen, indem beispielsweise durch das Setzen von
Teilzielen zur Beharrlichkeit motiviert und angeregt wird.

In der Passung (Goodness of fit) beschreibt Gerber die Anpassungsféhigkeit des Organismus
an seine Umgebung. Mit Anpassungsfahigkeit oder Integrationsféahigkeit werden verschiedene
soziale Kompetenzen bezeichnet, die auch bei Jugendlichen mit ADHS als defizitar beschrie-
ben werden. So sind beispielsweise das Aushandeln von Regelungen, die Akzeptanz der
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Emotionalitat Anderer oder das Wissen und Verstandnis fiir gesellschaftliche Regelungen
Schwerpunkte, mit denen die betroffenen Jugendlichen wiederholt in Konflikt geraten.

Auch Erickson beschreibt die Notwendigkeit der Anpassung an die Realitat bzw. an das Um-
feld fiir eine befriedigende Lebensbewaltigung wie folgt: ,,Je schneller man die Realitdten
erkennt und sich nach ihnen richtet, umso schneller kann man sich anpassen und umso positi-
ver wird die Lebenserfahrung. Wenn man die herrschenden Grenzen und Einschrankungen
kennt, dann erlangt man die Freiheit, das befriedigend zu nutzen, was erhiltlich ist. (Erick-
son 1990, In: Ziegler 2001) Demnach ist eine realistische Einschétzung seiner eigenen Fahig-
keiten und der Mdglichkeiten, die die Umwelt einem zur Verfiigung stellt, eine wichtige Vo-
raussetzung, um eine erfolgreiche Lebensbewéltigung und demnach auch eine erfolgreiche

Integration in Schule und Beruf realisieren zu kénnen.

Hinsichtlich der Erfahrungen zur sozialen Wirklichkeit kénnen padagogische Interventionen
beispielweise das Verbalisieren von Gefiihlen innerhalb von Gruppeninterventionen beinhal-
ten. Diese haben zum Ziel, den Jugendlichen die Prozesse, die es in der sozialen Gemein-
schaft zu beachten gilt, zu verdeutlichen und verstehbar zu machen. So sollten die Jugendli-
chen erfahren, dass ein gemeinsames Miteinander bestimmte Kompetenzen wie ,,ZuhOren*,
,2Abwarten, ,, Kompromissfahigkeit oder das ,,Erkennen und Akzeptieren der Meinung von
Anderen® erfordert. Ein weiterer Schwerpunkt, der in der padagogischen Arbeit beriicksich-
tigt werden sollte, ist der ,,Umgang mit Erfolg und Misserfolg®. Hier sollten Strategien erlernt
werden, die angepasste und konstruktive Handlungsmuster vermitteln.

In dem weiteren Punkt der erlernten Kreativitat, den Gerber aufflhrt, kann festgestellt wer-
den, dass die betroffenen Jugendlichen in diesem Bereich bereits liber Kompetenzen verfligen,
sie diese aber gezielt umsetzen missen. Das beinhaltet, dass die Jugendlichen dazu angehalten
werden sollten, realisierbare Ideen und Vorstellungen zu entwerfen, um deren Umsetzung
verwirklichen zu kdnnen. Padagogische Maoglichkeiten ergeben sich in der Verschaffung von
vielfaltigen Erfahrungsraumen, in denen sie kreative Ideen entfalten und deren Umsetzung
erfahren konnen. So kann ihnen die Moglichkeit gegeben werden, sich ,,auszuprobieren® und
eine sich daraus entwickelnde Orientierung fiir sich nutzbar zu machen.

Einen letzten Ansatz innerhalb der externalen Manifestation formuliert Gerber in der sozialen
Okologie. Hier spricht Gerber die Unterstiitzung durch hilfreiche Personen an, die die betrof-
fenen Jugendlichen umgeben sollten. Dazu gehdren u.a. die bereits ausformulierten péddagogi-
schen Interventionsmdglichkeiten. So werden Eltern, Freunde, Gleichaltrige und Lehrer in
den Prozess einbezogen, die die Probleme kompensieren und ausgleichend auf den Jugendli-

chen wirken sollten. Demnach ist es notwendig, Eltern und Lehrer zu informieren und ihnen
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Strategien im Umgang mit den Jugendlichen zu vermitteln. Dazu ist ein wechselseitiger Aus-
tausch von Eltern und Lehrern wiinschenswert, um im Sinne des Jugendlichen entscheiden
und handeln zu kénnen. Da mit zunehmendem Alter die Eltern als Ansprechpartner durch die
Peers abgeldst werden, ist auch die Rolle der Gleichaltrigen wichtig. Diese sollten in padago-
gische Konzepte einbezogen werden, damit sie die Probleme der betroffenen Jugendlichen

verstehen lernen.

Es konnte herausgearbeitet werden, dass innerhalb der internalen und externalen Manifestati-
onen, Kompetenzen zur erfolgreichen schulischen und beruflichen Integration umzusetzen
sind. In Bezug auf Jugendliche mit ADHS wurde festgestellt, dass die Kompetenzen, wie der
Waunsch nach Leistungserfolgen, Zielorientierung, die Umsetzung des Refraimingprozesses,
Beharrlichkeit, Passung (Goodness of fit), erlernte Kreativitat und soziale Okologie nur be-
dingt vorhanden sind. Demnach sollte als ein padagogisches Ziel formuliert werden, diese
Kompetenzen den Betroffenen zu vermitteln, um ihnen eine erfolgreiche schulische, berufli-

che und soziale Integration ermoglichen zu kdnnen.

8.2. padagogische Ansétze in der Familie und im sozialen Umfeld

Wie auch durch die Befragung der Jugendlichen deutlich wird, nehmen die Familie und das
soziale Umfeld in der Entwicklung der betroffenen Jugendlichen eine bedeutende Rolle ein.
Hinsichtlich der Familie ist in der Lebensphase der Jugendlichen ersichtlich, dass durch den
altersspezifischen Abloseprozess die Familie, bzw. die Eltern nicht mehr vordergriindig als
Ansprechpartner gelten. Sie werden zunehmend von den Gleichaltrigen abgeldst. Aufgabe der
Eltern ist es aber weiterhin, durch ihre Présenz eine bestandige Verortung anzubieten und den
Jugendlichen bei mdglichen Problemen und Fragen Riickhalt zu gewéhren. Weiterhin kommt
den Lehrern in der Entwicklung der Jugendlichen eine wichtige Rolle zu. Sie begleiten die
Jugendlichen weiterhin in dieser Lebensphase hinsichtlich der schulischen und beruflichen

Orientierung, Wertevermittlung und bei Erfolgs- bzw. Misserfolgserfahrungen.

Da die Befriedigung der psychologischen Grundbeddirfnisse als eine grundlegende Bedingung

fiir eine erfolgreiche Lebensbewéltigung gesehen werden kann, sollen nun anhand der
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Befriedigung der Grundbedurfnisse die Ansatze der padagogischen Herausforderungen flr
Eltern und Lehrer dargestellt werden. So kénnen Eltern und Lehrer einerseits defizitér, ande-
rerseits aber auch kompetenzorientiert auf die Entwicklung der Jugendlichen einwirken. In
der vorliegenden Arbeit konnte herausgestellt werden, dass bei den befragten Jugendlichen
die Bedurfnisse nach Sicherheit, Unabhangigkeit, Zugehorigkeit, Wertschatzung und Selbst-
verwirklichung nur unzureichend befriedigt sind. Wie auf diese Bed(rfnisse eingegangen
werden kann, soll an dem neurobiologisch gestutzten Erziehungsmodell nach Klemenz (2009)
betrachtet werden. Dieses hat eine Erziehungsoptimierung durch die Befriedigung der Grund-
bedurfnisse zum Ziel. So geht dieses Modell davon aus, dass durch eine angemessene und
konsistente Befriedigung der angeborenen psychischen Grundbedurfnisse nach Bindung,
Kontrolle und Orientierung, Selbstwerterh6hung und Selbstwertschutz sowie Lustgewinn und

Unlustvermeidung, eine Erziehungsoptimierung erreicht werden kann.

Weiterhin vermutet Klemenz, dass zentrale elterliche Erziehungsmittel als personale Ressour-
cen gesehen werden kdnnen, die sich zur Befriedigung der Grundbedurfnisse eignen und da-
mit im Verlauf des Erziehungsprozesses den Aufbau eigener Ressourcen bei den Kindern und
Jugendlichen unterstltzen kdnnen. Diese erworbenen Ressourcen kdénnen sie wiederum dazu
beféhigen, ihre psychischen Grundbediirfnisse zunehmend eigensténdig zu befriedigen.

Im Folgenden sollen nun aus dem Modell nach Klemenz spezifische Grundbedurfnisse aus-
gewahlt werden, deren Befriedigung sich speziell bei Jugendlichen mit ADHS als schwierig

gestaltet und daher besonderer Beachtung bedurfen.

Klemenz geht davon aus, dass hinsichtlich der Befriedigung des Bindungsbedurfnisses elterli-
che Ressourcen, wie emotionale und verbale Feinfiihligkeit, Kooperationsbereitschaft, Akzep-
tanz des Kindes oder der konstruktive Umgang mit Dissens, die Ausbildung spezieller Res-
sourcen beim Kind bzw. Jugendlichen, wie Selbstsicherheit, Anpassungsféahigkeit, psychische
Belastbarkeit oder Beziehungsorientierung ermoglichen kénnen. Demnach sind beispielswei-
se eine aufmerksame Befindlichkeitsbeobachtung, richtige Befindlichkeitsinterpretationen,
eine angemessene Bedurfnisbefriedigung , behutsames Aushandeln von Interessenkonflikten,
die Fahigkeit sich in die Lage des Jugendlichen hineinzuversetzen, eine unbedingte Wert-
schéatzung und Anerkennung, die Annahme der individuellen Eigenarten des Jugendlichen,
eine positive Emotionalitdt zum Jugendlichen, eine Offenheit fur die Belange des Jugendli-
chen oder die Fairness bei der Dissensregulierung mogliche padagogische Ansatze im Um-

gang mit den Jugendlichen.
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Hinsichtlich der Befriedigung des Kontroll- und Orientierungsbedurfnisses formuliert
Klemenz elterliche Ressourcen, wie Forderung praktischer und sozialer Selbststandigkeit,
Aufbau einer Selbstwirksamkeitserwartung, klare Grenzsetzung oder Verschaffung von
Orientierungshilfen. Diese kdnnen wiederum die Ausbildung von Selbstwirksamkeitserwar-
tung, die Fahigkeit zu selbstintensionalem Lernen, das Gefiihl von Orientierungssicherheit
oder Strukturierungskompetenzen beim Jugendlichen vermitteln.

Hiermit kénnen Ziele u.a. die Vermittlung von Bewaltigungsressourcen (z.B. Arbeits-, Lern-
und Zeitmanagementtechniken, Planungsoptimierung, die Orientierung an Teilzielen), die
Forderung sozialer Kompetenzen (z.B. Beziehungsfahigkeit, Aushandlungskompetenzen), das
Lenken durch Uberzeugen, das Aufstellen von Regeln, Normen und Forderungen, die Hilfe
bei der Antizipation schwieriger Aufgaben und die Unterstiitzung beim Selbstkontrolllernen

im Umgang mit Enttduschung, Verlust- oder Demitigungsgefuihlen sein.

Betrachtet man die Bedurfnisse nach Selbstwerterhéhung und Selbstwertschutz, so sind Wert-
schatzung, fordernde Anleitung, Bestatigung oder ein dynamisches Eltern-Kind-Coping mdg-
liche elterliche Kompetenzen, die beim Jugendlichen eine selbstwerterhdhende Selbstbewer-
tung, ein selbstwertschiitzendes Coping oder eine selbstwertschiitzende Selbstdarstellung un-
terstitzen konnen. Diese Ansétze konnen z.B. eine wertschatzende Anteilnahme an dem Tun
des Jugendlichen, ein liebevoller, wohlwollender, vertrauensvoller, bestatigender Umgang mit

dem Jugendlichen und ein unterstiitzendes Problemlésen (Coping) beinhalten.

Die Bedurfnisse nach Lustgewinn und Unlustvermeidung kdnnen Eltern durch ein positiv-
emotionales und anregendes Familienklima oder die Kultivierung positiver Emotionen. Dies
kann in der Familie z.B. durch einen starken Zusammenbhalt, eine geringe Konfliktneigung,
eine gute Stimmung, Offenheit, eine kulturelle Orientierung oder durch eine aktive Freizeitge-
staltung erreicht werden. Weiterhin wirkt die Anleitung zum GenieRen, zur Selbstflirsorge,
der Ermoglichung zum Flow-Erleben oder das Vermitteln von Entspannungsfertigkeiten un-
terstiitzend. Beim Jugendlichen kann damit eine Erweiterung des momentanen Denk-
Handlungs-Repertoires, Forderung der Selbstregulation, Hemmung negativer Emotionen, der
Aufbau dauerhafter Ressourcen aber auch der Erwerb kreativer Tatigkeiten als Metaressour-

cen angestrebt werden.

Aus dieser Darstellung kann deutlich werden, dass Eltern und Lehrer die Befriedigung der
psychologischen Grundbedirfnisse entscheidend mitgestalten. Damit kommt ihnen bei der
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Entwicklung der Jugendlichen eine bedeutende Aufgabe zu. Diese Aufgabe hat zum Ziel, zu
den Jugendlichen Nahe herzustellen, deren Starken und Schwéchen zu erfahren, um schliel3-
lich bei den Jugendlichen eine kompetenzorientierte Bedlrfnisbefriedigung und eine erfolg-
reiche Lebensbewaltigung zu ermdglichen.

So sollten die Eltern und Lehrer in ihren padagogischen und erzieherischen Aufgaben gestérkt
werden, indem sie wiederum Selbstwirksamkeitserwartungen aufbauen und Selbstwirksam-

keit erfahren.

Auch weitere Autoren fordern neben der Unterstiitzung elterlicher und paddagogischer Kompe-
tenzen, wie Feinflhligkeit, Akzeptanz, Wertschatzung, familiare Starkung und Eltern-Kind-
Coping einen ressourceorientierten Ansatz in der Betreuung von ADHS-betroffenen Jugendli-
chen und deren Umfeld.

So sprechen Kriger et al (2001) von der Notwendigkeit zur Entwicklung der Empathie fur die
ADHS- Betroffenen. Auch Gerspach (2004, S. 373) meint, dass das Kunststiick im Umgang
mit den betroffenen Kindern und Jugendlichen darin liegt, das Verhalten nicht als Krankheit
zu ddmonisieren. Seiner Ansicht nach driicken die Betroffenen durch ihr VVerhalten einen Wi-
derstand aus, den es weder zu brechen noch zu verleugnen, sondern zu erkennen und zu ak-
zeptieren gilt. Hechtmann (1996) weist darauf hin, dass trotz genetischer Festlegung, ADHS-
intakte und kooperationsfahige Familien in der Lage sind, eine bessere langfristige Prognose
fiir den Betroffenen zu ermdglichen. Weinberg (1999) und Podolski et al. (2001) weisen dar-
auf hin, dass entsprechende Copingstrategien sich nicht nur giinstig auf die Kinder, sondern
auch auf die Eltern und damit wiederum positiv auf die Kinder auswirken kénnen. Nach Stei-
ninger (2002) sollten neben der individuellen Betrachtung vermehrt ressourcenorientierte
multimodale Anséatze in der Familienbetreuung berlicksichtigt werden.

Empfehlenswert ist dazu, im Sinne einer multimodalen Therapie (MTA 1999, Dixit et al.
2002) die Beratung der Kinder und Eltern zu verbessern. Auch Kendall (1997) betont, dass
die Aufklarung und Beratung der Familien von entscheidender Bedeutung sind und qualitative
Untersuchungsmethoden heranzuziehen seien, um ,,den Zusammenhang der taglichen Le-
bensumstande bei Kindern mit ADHS und ihren Familien zu begreifen, unter denen sie
Wohlbefinden erreichen®.

Dazu sind P&dagogen und Psychologen zu qualifizieren, Selbsthilfegruppen zu unterstiitzen
und die Zusammenarbeit dieser Gruppen zu intensivieren (Taanila et al. 2002).

Eine Verbesserung der verhaltensmodifizierenden MalRnahmen setzt aber voraus, dass genu-
gend Kapazitaten zur Betreuung der Kinder vorhanden sein missen. Opp et al. (1996, S. 359)
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flihrt aus: ,,Sozialpolitisch und padagogisch wiinschenswert ware natiirlich eine Steigerung
der vorhandenen Ressourcen fir die erweiterte padagogische Aufgabenbeschreibung die sich
aus den modernen gesellschaftlichen Entwicklungstendenzen ablesen l&sst. Die aktuelle Dis-
kussion Uber die Probleme der 6ffentlichen Haushalte weckt in dieser Hinsicht allerdings

kaum Hoffnungen.*

Aufgabe der Paddagogik muss es sein, durch eine padagogische Qualifizierung und Speziali-
sierung die betroffenen Jugendlichen, deren Eltern und Lehrer aufzuklaren, auf die Ressour-
cen zu orientieren und die vorhandenen Ressourcen auszubauen, damit die Jugendlichen und
deren Umfeld dazu in der Lage sind, sich neue Kompetenzen im Umgang mit der ADHS-

Thematik anzueignen.

8.3. Padagogische Interventionen

Im folgenden Kapitel sollen paddagogische Aufgaben dargestellt werden, die sich auf den Um-
gang mit der ADHS-Thematik ergeben. Diese sollen in Anlehnung an die von Speck formu-
lierten Aufgaben zur Betreuung von Personen, die von einer Behinderung betroffen sind
(Speck 1985) dargestellt werden.

Zusatz: Inwieweit Parallelen beziiglich der Begriffe Behinderung und Verhaltensstérung

gegeben sind, soll im Folgenden betrachtet werden. ADHS wird bisher als eine

Verhaltensstorung eingestuft, wobei je nach Schweregrad und Persistenz der Probleme es zu
Uberschneidungen mit der Einstufung zu nichtgestorten - nur auffalligem Verhalten und zu dem
Verhalten, welches als Behinderung eingestuft wird, kommen kann. Bei starker Ausgrenzung,
Isolation der Person durch die Gesellschaft oder eine langfristig anhaltenden Problematik bis in das
Erwachsenenalter, die weitere Folgen in der Lebensbiographie nach sich ziehen kann und damit
dem Betroffenen die ,,...unmittelbare Lebensverrichtung oder die Teilnahem am Leben der
Gesellschaft...” (vgl. Bleidick 1977, S. 9) erschweren, konnen damit gegebenenfalls die Ubergéinge
zur ,,Behinderung® gegeben sein. Insgesamt betrachtet bietet sich das Modell nach Speck zu
Darstellung der paddagogischen Aufgaben bei der Bearbeitung der ADHS-Thematik an, da die

Schwerpunkte den Ansétzen entsprechen.
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Speck unterteilt in problembezogene, lebenslaufbezogene, methodenbezogene und zweckbe-
zogene Aufgaben. Vor diesem Hintergrund soll nun die ADHS-Thematik betrachtet werden.
Auch sollen die erarbeiteten Selbstproblematiken und deren Bearbeitungsformen in die For-

mulierung der paddagogischen Aufgaben einflieRen.

So beschreibt Speck die problembezogenen Aufgaben, die sich an der Art der Problematik
orientieren. Deren padagogischer Ansatz betrachtet die Probleme unter der Berticksichtigung
der Entstehungsbedingungen. Dabei sollte jedoch beachtet werden, dass sich der padagogi-
sche Ansatz nicht zu spezifisch und eingeengt gestaltet, da durch eine zu starke Fokussierung
auf die Problematik die Komplexitat der Lebens- und Bedingungssituation zu wenig Bertick-
sichtigung findet.

In Bezug auf die ADHS-Thematik kann vor dem Hintergrund der eigenen empirischen Be-
funde festgestellt werden, dass als Problematik neben der bisher vordergriindig formulierten
Beeintrachtigung durch eine gegebene Aufmerksamkeitsstorung, Hyperaktivitat und Impulsi-
vitat auch weitere problematische Aspekte berticksichtig werden sollten. So kann das Beste-
hen von Selbstproblematiken und deren Bearbeitungsformen bei den betroffenen Jugendli-
chen vorliegen. Das Wissen darum kann die Formulierung padagogischer Interventionen ent-
scheidend beeinflussen. So werden in der Arbeit deutlich, dass beide Jugendlichen ein unsi-
cheres Selbst und die Erfahrung von Ausgrenzung, Besonderung und des ,,Nichtgeniigens*
formulierten. Als Bearbeitungsform geben sie die Arbeit an Normalisierung, Anerkennung
und Zugehorigkeit an. Diese Bearbeitungsformen kénnen der Padagogik eine Richtung wei-
sen, wie sie auf die Jugendlichen zugehen kann. So kénnen als mégliche padagogische Ziele
die Integration, Normalisierung und Anerkennung der Jugendlichen in die soziale Gemein-

schaft formuliert werden.

Weiterhin beschreibt Speck die lebenslaufbezogenen Aufgaben, die sich an der Abfolge der
Entwicklung des Menschen orientieren. Demnach erstreckt sich die Erziehung Gber alle Al-
ters- und Entwicklungsstufen (Fruherziehung, Kindergartenerziehung, Schulerziehung, beruf-
liche Bildung, Erwachsenenbildung). Die individuellen Bedurfnisse des jeweiligen Betroffe-
nen sind mal3gebend fur die lebenslaufbezogenen Aufgaben. Hier wird eine padagogische
Herausforderung deutlich, da eine Integration von problembezogenen und lebenslaufbezoge-
nen Aufgaben realisiert werden sollte. Demnach sollte eine Normalisierung und Integration,
aber auch eine Intervention, die den individuellen Bedurfnissen angepasst ist, angestrebt wer-

den. In verschiedenen Literaturangaben wird deutlich, dass die individuellen Bedurfnisse der
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Betroffenen in den einzelnen Lebensphasen sehr unterschiedlich sind. So wird Gber Auffallig-
keiten berichtet, die bereits sehr frih eintreten, u.a. schon im Sdauglings- und Kindergartenal-
ter. Bereits in dieser Lebensphase werden Besonderungs- und Ausgrenzungserfahrungen ver-
balisiert, die in die Personlichkeitsentwicklung der Betroffenen einflieRen. Eine weitere Her-
ausforderung erfolgt mit dem Schuleintritt, da in dieser Phase die kognitive und soziale Leis-
tung verstéarkt an Bedeutung gewinnen. In dieser Lebensphase werden neben den
Besonderungs- und Ausgrenzungserfahrungen auch die Erfahrungen des ,,Nichtkonnens" und
,Nichtgeniigens* thematisiert. Mit dem Eintritt in die Pubertit tritt eine weitere Lebensphase
ein, in der die betroffenen Jugendlichen spezielle Probleme schildern. So stellt die Pubertat
speziell fiir Jugendliche mit ADHS eine zusatzliche Herausforderung dar, da u.a. durch die
Entwicklung eines unsicheren und eher defizitaren Selbstbildes entwicklungsspezifische Pro-
zesse wie Selbstbestimmung, soziale Orientierung, Zielsetzung, Werteformulierung und Ori-
entierung auf Berufsfindung nur erschwert realisiert werden kénnen. Im Erwachsenenalter
bleibt bei etwa 30 bis 50% der Betroffenen die Stérung bestehen (Hechtman 2000, Blocher
2001). So ergeben sich auch in dieser Lebensphase Herausforderungen, wie Selbstdisziplin
und Kontinuitat, die fur eine erfolgreiche Lebensbewadltigung erforderlich sind, aber nur ein-
geschrénkt realisiert werden kénnen. Insgesamt lasst sich herausarbeiten, dass ADHS-
Betroffene in den einzelnen Lebensphasen sehr unterschiedliche Probleme formulieren. Diese
gilt es aus padagogischer Sicht differenziert zu erarbeiten, individuell zu bearbeiten, aber da-

bei den Aspekt der Normalisierung und Integration nicht aufier Acht zu lassen.

Die methodenbezogenen Aufgaben beziehen sich auf die verschiedenen padagogischen Ar-
beitsfelder, wie z.B. Schule, Ausbildung, Beratung oder Therapie. Innerhalb dieser Bereiche
kommt es haufig zu Uberschneidungen mit anderen Berufsfeldern. Hier sind Zusammenar-
beit, Flexibilitat und gegenseitiger Respekt vor anderen Berufsfeldern gefragt.

Diese Zusammenarbeit sollte genutzt und im Sinne des betroffenen Jugendlichen geférdert
werden. So kénnen z.B. durch eine enge Zusammenarbeit und einen kontinuierlichen und
zeitnahen Austausch der Jugendlichen, Lehrer, Eltern und gegebenenfalls Therapeuten Prob-
leme effektiver bearbeitet und Entstehungsbedingungen fiir Probleme besser erkannt und be-
nannt werden. Auf therapeutischer Ebene wére es wichtig, dass es zum Einsatz einer multi-
modalen Therapie kommt, in der Padagogen, Eltern, Therapeuten, Psychologen und Arzte in
gegenseitiger Abstimmung arbeiten. Letztlich ist eine breite Aufklarung in Familie, Schule
und Gesellschaft notwendig, um einen ressourcenorientierten Zugang, eine Integration und

maoglicherweise Normalisierung erreichen zu kdnnen.
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Im Bereich der zweckbezogenen Aufgaben sind normativ-programmatische Setzungen enthal-
ten, die besonders von gesellschaftlichen Strdmungen abhéngig sind. Derzeit kdnnen padago-
gische Aufgaben, wie Prévention, Rehabilitation, Integration und Normalisierung formuliert
werden.

Eine Pravention kann umgesetzt werden, indem z.B. durch Aufklarung oder Familienberatung
uber die ADHS-Thematik und tber mogliche Strategien im Umgang informiert wird. Eine
RehabilitationsmaRnahme kann z.B. die Anpassung der Leistungsanforderungen an individu-
elle Mdglichkeiten sein. Daraus ergibt sich, dass es hilfreich wére, eine geeignete Beschulung
sehr friihzeitig zu realisieren, damit ein wiederholter Wechsel und die Erfahrung von Inkon-
sistenz und fortwahrender Neuorientierung gemieden werden kdnnen. Eine Integration kann
durch Akzeptanz, Annahme und Normalisierung der Jugendlichen erreicht werden. So sollte
einer AuRenseiterrolle oder einer Ausgrenzung und Besonderung entgegengewirkt werden.
Ein Ansatz kann eine ressourcenorientierte Sichtweise auf den Jugendlichen sein, die ihm eine
Chance auf Selbstbestarkung und Selbstsicherheit geben kann.

Wie bereits erwéhnt, spielt dabei die Normalisierung eine bedeutende Rolle. So kann z.B.
durch eine gleichzeitige Verhaltenstherapie, psychologische Beratung, Mototherapie, Selbst-
hilfegruppe und Entspannungstraining eine Uberforderung bzw. Ubertherapie erfolgen. Diese
sollte vermieden werden. Die Jugendlichen sollten schlieRlich die Mdglichkeit bekommen,
sich selbst zu erfahren, indem sie eigene positive Eigenschaften erkennen und die soziale
Gemeinschaft als starkend erleben.

Damit steht die Padagogik einer besonderen Herausforderung gegeniber, zwei unterschiedli-
che pédagogische Aufgaben aufeinander abzustimmen. Einerseits die Aufklarung, Forderung
und gezielte Unterstuitzung der Betroffenen und deren Angehoérigen und andererseits die Auf-
gabe zur Normalisierung der Lebenslage der Jugendlichen und deren lebenspraktische Integ-

ration in ihr Umfeld.

Als eine letzte Aufgabe formuliert Speck die soziodkologische Aufgabe, die zum Ziel die Er-
ziehung von Kindern und Jugendlichen hat, die von Benachteiligung betroffen sind, in einem
starkeren Malie gerecht zu werden (Bronfenbrenner 1981). Unter dem Begriff 6kologisch
(lebensweltlich) werden hierbei folgende Aspekte zusammengefasst: lebensweltlich-
inhaltliche Zusammenhé&nge, Betrachtung der Ganzheit der Betroffenen und die Aufhebung
padagogisch-didaktischer Einseitigkeit.

So beziehen sich diese Aufgaben im Besonderen auf die Kooperation zwischen Pddagogen
und Eltern. Weiterhin sollten besondere Gegebenheiten bei den Eltern, wie z.B.
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Alleinerziehende, Selbstbetroffenheit der Eltern mit ADHS oder bestehende Unsicherheiten
und Angste vor Erziehungsfehlern beachtet werden. Ein weiterer wichtiger Gesichtspunkt ist
die bereits erwéhnte interdisziplindre Kooperation, die durch eine gute Zusammenarbeit und
gegenseitige Akzeptanz von Padagogen, Psychologen, Arzten und Eltern umgesetzt werden
kann. Auch sollten Exosysteme mit in den Prozess einbezogen werden. Dazu zéhlt u.a. Auf-
klarung und Einbeziehung der Schulverwaltung, Ausbildungsinstitute oder der Justiz, um
Verstandnis zu erreichen und demnach eine Akzeptanz und Normalisierung aufzubauen. Ein
weiterer wichtiger Aspekt, den es zu beachten gilt, ist der der Reflexion bezliglich der eigenen
Professionalitat. So ist den beteiligten Professionen zu empfehlen, an einer fortwéhrenden
Qualifikation, Weiterbildung, Reflexion und Supervision zu arbeiten, damit ressourcenorien-

tiert und situationsangemessen auf die Bedurfnisse der Betroffenen eingegangen werden kann.

9. Zusammenfassung

Im Folgenden sollen die einzelnen Ergebnisse der Untersuchung dargestellt werden.
Hinsichtlich der Ursachen, Entstehungs- und Entwicklungsbedingungen der ADHS wird deut-
lich, dass bereits friihzeitig biophysische und psychosoziale Einfliisse auf die betroffenen
Kinder und Jugendlichen einwirken. In der weiteren Entwicklung ist es moglich, dass sich
diese ungunstig auf die Verhaltensregulierung und Verhaltensentwicklung der Kinder auswir-
ken. So kann es aufgrund von Stoffwechselstérungen in unterschiedlichen Hirnarealen zu
einer Unter- bzw. Fehlversorgung der einzelnen Steuerungssysteme kommen. Daher kénnen
entsprechende Stérungen der Verhaltensregulierung auftreten. Weiterhin ist es moglich, dass
durch gestorte soziale Verhaltnissen unginstige VVoraussetzungen fur die Verhaltensentwick-
lung des heranwachsenden Kindes und Jugendlichen geschaffen werden kénnen und diese die
weiterfiihrende Entwicklung der Betroffenen negativ beeinflussen. Dazu z&hlen u.a. ungunsti-
ge und unangepasste Erziehungs- und Sozialisationsbedingungen.

Im Anschluss an diese Ergebnisse wird deutlich, dass weitere Entwicklungsbedingungen die
Auftretenswahrscheinlichkeit der ADHS und nachfolgende Problematiken erh6hen kdnnen.
Dazu werden sozialbezogene und subjektbezogene riskante Entwicklungsbedingungen be-
schrieben, die sich in verschiedene Bereiche unterteilen. Zu den sozialbezogenen Bedingun-
gen werden die Bereiche: Gesellschaft, Familie, Schule und Peers betrachtet.
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Zu den subjektbezogenen Bedingungen zahlen die Bereiche: kognitive Entwicklung, Intros-
pektionsféhigkeit, Entwicklung des Selbstbildes, Bedirfnisentwicklung und Problembewalti-
gungskompetenzen. Es wird insgesamt deutlich, dass in unserer heutigen Gesellschaft riskante
Entwicklungsbedingungen wirken, die speziell fur Kinder und Jugendliche mit ADHS schwer
zu kompensieren sind. Daher ist die Beeintrachtigung der Betroffenen erhéht und eine weitere

Potenzierung der Probleme naheliegend.

Vor dem diesem Hintergrund wurden die Fallportraits erstellt. Ziel war es, herauszufinden, ob
die befragten Jugendlichen in den Erzahlungen zu ihrer Lebensgeschichte Selbstproblemati-
ken und mogliche Bearbeitungsformen verbalisieren. In einem weiteren Schritt sollte unter-
sucht werden, falls von den Jugendlichen Selbstproblematiken formuliert werden, ob diese im

Zusammenhang mit den riskanten Entwicklungsbedingungen stehen.

So kann durch die Untersuchung empirisch belegt werden, dass die Jugendlichen Selbstprob-
lematiken formulieren, die im Zusammenhang mit eigenen subjektbezogenen Bedingungen,
aber auch mit auf3eren sozialbezogenen Bedingungen gesehen werden kdnnen.

Innerhalb der angegeben Selbstproblematiken lassen sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede
herausarbeiten. Als gemeinsame Problematik formulieren die Jugendlichen die Erfahrungen
von ,,Besonderung®, ,,Ausgrenzung“ und des ,,Nichtgeniigens* und eines sich daraus entwi-
ckelnden ,,unsicheren Selbst“. Es wird deutlich, dass sie verstarkt Giber Negativerfahrungen
berichten und diese Erfahrungen sich destablilisierend auf die Personlichkeitsentwicklung
auswirken. In dem Prozess der Festigung und Stabilisierung des Selbst formulieren sie die
Bearbeitungsformen der ,,Normalisierung®, ,,Anerkennung* und ,,Zugehorigkeit®. In dieser
Bearbeitung werden aktive Mechanismen deutlich, die die Jugendlichen, ihren Mdglichkeiten
entsprechend, einsetzen, um sich in die Gemeinschaft integrieren zu kénnen.

Zu den Unterschieden lasst sich feststellen, dass die Jugendlichen hinsichtlich der Themen
Familie, Schule, Peers verschiedene Schwerpunkte angeben. So gibt es Hinweise darauf, dass
die Selbstproblematiken u.a. in Abhangigkeit vom Alter - den jeweiligen Entwicklungsauf-
gaben entsprechend - unterschiedlich formuliert werden. Von Maik werden die Schwerpunkte
innerhalb der Peers und der Schule angegeben. So formuliert er Erfahrungen des ,,Nichtgen(-
gens“ und der ,,Ausgrenzung®. Tom berichtet vordergriindig aus dem Erfahrungsraum Familie
und Schule, da sich die Ablosung aus der Familie entwicklungsentsprechend noch nicht voll-
zogen hat. Hier werden ebenfalls Themen des ,,Nichtgeniigens* und der ,,Ausgrenzung* for-

muliert. Insgesamt wird deutlich, dass Maik tber langjahrig und kontinuierlich wirkende
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Negativerfahrungen berichtet. Tom hingegen formuliert auch Erfahrungen der Selbstbestéti-
gung und Anerkennung, aber auch des eigenen Nichtkénnens und der Negativzuschreibungen.
Diese wirkten aufgrund des Alters und der Schwere der Problematik nicht so lange und konti-
nuierlich, wie die berichteten Erfahrungen von Maik.

Hinsichtlich der Bewaltigungsmechanismen wird in den Angaben deutlich, dass die
Jugendlichen tber unterschiedliche Kompetenzen im Umgang mit ihrer Problematik verfu-
gen. So werden von Maik das Ausiiben von Gewalt und Destruktivitat deutlich. Es kann eine
fehlende Problemeinsicht und das Abwehren eigener Anteile an der Problematik herausgear-
beitet werden. Maik ergibt sich der problematischen Situation, indem er durch Fremdzu-
schreibungen die Problemlage begriindet. Tom hingegen formuliert einen kompetenteren
Umgang und spezielle Bewéltigungsstrategien, die ihm helfen, mit schwierigen Situationen
umzugehen. Er gibt eine Problemeinsicht an, erkennt eigene Anteile und wendet bereits Mog-

lichkeiten der aktiven Problembewaltigung an.

Die formulierten Selbstproblematiken und deren Bearbeitungsformen werden schlieRlich vor
dem Hintergrund der riskanten Entwicklungsbedingungen betrachtet, um mégliche Zusam-
menhinge herausarbeiten zu kénnen. Dabei kann festgestellt werden, dass es Uberschneidun-
gen gibt und sich daraus neue paddagogische Ansétze ableiten lassen. So formulieren die Ju-
gendlichen in ihren Erzahlungen riskante Bedingungen sowohl innerhalb der subjektbezoge-
nen, aber auch innerhalb der sozialbezogenen Ansatze. Einige Bedingungen, die innerhalb der
Fallportraits in unterschiedlicher Gewichtung herausgearbeitet werden kénnen, sind z.B. eine
eingeschrankte Introspektionsfahigkeit, eine fehlende realistische und kritische Selbstein-
schatzung, eine unzureichende Ubernahme der Fremdperspektive, eine sich daraus ergebende
eingeschrankte Problembewaéltigungskompetenz, eine innere empfundene Unzulénglichkeit,
den bestehenden Anforderungen erfolgreich begegnen zu kénnen und eine resultierende inne-
re Unsicherheit. Hinsichtlich der sozialbezogenen Bedingungen werden von den Jugendlichen
Erfahrungen der ,,.Besonderung®, ,,Ausgrenzung® und des ,,Nichtgeniigens* formuliert. Wei-
terhin werden Angaben Uber eine erlebte Unsicherheit innerhalb der Familie durch die Tren-
nung der Eltern gemacht.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass die Entwicklungsbedingungen im Zusammenhang
mit den formulierten Selbstproblematiken stehen. So kdnnen u.a. unzureichende subjekt- und
sozialbezogene Bedingungen als Ursache fiir die Entwicklung eines ,,unsicheren Selbst* ge-

sehen werden.
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Aus diesen Ergebnissen konnen folgende padagogische Ansatze und Interventionsmaoglichkei-
ten in Bezug auf die Jugendlichen und das soziale Umfeld formuliert werden. In Bezug auf
die Jugendlichen werden padagogische Ansétze dargestellt, durch die innere und &uf3ere Pro-
zesse fir den Jugendlichen neu erlernt und neu erfahren werden. So kénnen pédagogische
Interventionen an internalen Manifestationen, wie Wunsch nach Leistungserfolg, Zielorientie-
rung, Umsetzung des Refraimingprozesses und Umsetzung eines individuellen Handlungspla-
nes ansetzen. Weiterhin sind padagogische Ansatze an externalen Manifestationen moglich,
wie der Vermittlung von Beharrlichkeit und Anpassungsfahigkeit, dem Erlernen von Kreativi-

tat und der Suche nach Unterstiitzung durch hilfreiche Personen.

Es wird deutlich, dass ein grundlegendes Ziel in der Arbeit mit den betroffenen Jugendlichen
die friihzeitige Erkennung von eigenen Ressourcen und deren Starkung sein sollte. Dies stellt
die Grundlage fiur die Umsetzung von internalen Prozessen in der Arbeit an einem sicheren
Selbst dar. Weiterhin wird deutlich, dass es fir die Jugendlichen wichtig ist, die eigene Prob-
lemlage zu erkennen, um darauf aufbauend eine aktive Problembewaltigung entwickeln zu

kdnnen.

In Bezug auf das soziale Umfeld wird speziell die Befriedigung der psychologischen Grund-
bedirfnisse betrachtet und demnach herausgearbeitet, dass dem sozialen Umfeld dabei eine
entscheidende Aufgabe zukommt. So kann anhand der Erzédhlungen der Jugendlichen festge-
stellt werden, dass die Befriedigung der psychologischen Grundbedrfnisse bisher nur unzu-
reichend gegeben ist. Ein mdglicher padagogischer Ansatz ist, durch eine erfahrene N&he zum
Jugendlichen dessen Stérken und Schwéchen zu erkennen und dementsprechend eine kompe-
tenzorientierte Bedurfnisbefriedigung nach Bindung, Kontrolle, Orientierung, Selbstwerter-
hohung und Selbstwertschutz sowie Lustgewinn und Unlustvermeidung umzusetzen. In Be-
zug auf das soziale Umfeld wird als vordergrindiges Ziel die Arbeit an der Akzeptanz, Aner-
kennung, Wertschatzung und Starkung der betroffenen Jugendlichen gesehen, um die Ent-
wicklung eines sicheren und unabhéngigen Selbst zu ermdglichen und einer Ausgrenzung und
Besonderung entgegen zu wirken.

Insgesamt wird durch die Untersuchung deutlich, dass nicht nur die Bezugspersonen (Eltern,
Lehrer, Erzieher), sondern auch die betroffenen Jugendlichen tber problematische Situationen
berichten. Durch die Interviews mit den betroffenen Jugendlichen kann herausgearbeitet wer-
den, dass sie Selbstproblematiken und Bearbeitungsformen verbalisieren. Das Wissen um die
Selbstproblematiken und deren Entstehungsbedingungen kann das Verstandnis fur die
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betroffenen Jugendlichen verbessern und deren Lebenslage transparenter gestalten. Mit die-
sem Wissen sollten friihzeitig gezielt paddagogische Ansatze erfolgen, die den betroffenen
Jugendlichen helfen, eine erfolgreiche Lebenshewéltigung umzusetzen. Die Jugendlichen
sollten dabei an ,,Selbstsicherheit* gewinnen und eine ,,Zugehorigkeit™ innerhalb der Gemein-

schaft erfahren.
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10. Anhang

10.1. Interviews

10.1.1. Interview - Maik
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I: wie du weil3t interessiere ich mich fur die lebensgeschichte von jugendlichen

und ich wiirde dich mal bitten” (.) ehm mir deine lebensgeschichte zu erzahlen, ehm

erinnere dich mal an den zeitpunkt zurick als du noch ganz klein warst™ und eh fang mal von da
an ruhich ausfiihrlich zu erzahlen wie du dein leben von da an erfahren hast,

M: hmm, (..) ja (.) gar nich so einfach, (.) also ich kann mich an n kindergarten zur(ick erinnern, da
war ich oft sehr (.) riipelhaft so und wir ham halt andere leute immer geérgert und hatten unseren
spass (.) ja (..) dann (..) bin ich ja in die schule gekommen™ (.) da warn meine noten nicht so gut, in
der ersten und zweiten klasse (.) und da hatte ich auch schon mehrere verweise, und hatte dann vier
wochen arrest eh oder wie heifdt das™ (fragend) schuul (gedehnt) (..) wie heillit n das” (fragend) schuul
(gedehnt) so schulausschluss

I: mm’ (zustimmend)

M: und (.) ja bin auf ne andere schule gekommen® (.) auf ne forder-
schule’ (...) da wars eigentlich dann so richtig gut (.) dann so von den noten her (.) (hustet) bis dann
zur finften klasse ungefahr () ja (.) und dann ham mer ne andere klasse gekricht auch nen anderen
lehrer (.) und ab da an is es dann eigentlich schlechter geworden, (..) ja, und dann bin ich glaub ich in
der siebten” (.) ja (.) glaub ich in der siebten aus dieser schule raus™ (.) bin wieder auf ne regelschule’
(.) hab so haupt also hauptklasse gemacht und da bin ich in der in der achten da raus bin aufs e. (name
der berufsschule), (.) so berufsschule (.) hab ich bvj gemacht™ (.) ehm vor drei jahren™ (.) ja (.) und das
bin ich das erste jahr bin ich sitzen geblieben™ (..) weil ich (.) ja (.) weil wir (.) weil ich nur scheile
gebaut hab (..) kam nie zum unterricht (.) und so (..) und letztes jahr wurd mer dann getrennt” so von
kumpels her (.) und dann is es eigentlich gut gelaufen, (.) seit dem hab ich auch nen guten notendurch-
schnitt (..)ja (...) hm () jaa (gedehnt) und jetzt sitz ich hier,

I: mm’ (zustimmend) (atmet
ein, rauspert sich)

M: hm, (...) was kann ich noch erzihlen' (fragend) (...) soll ich was {iber meine eltern erzédhlen oder
sowas’ (fragend)

I: mm’ (zustimmend)

M: ja (fragend) ok ja hm (..) ich hab gute eltern (.) zwar nicht perfekte™ (.) ich glaub
das hat keiner" (...) ja jetzt mit meinem vater versteh ich mich nur manchmal, (..) aber ich glaub das
ist normal, (..) weil ein bisschen nervt er mich, (..) dass ich das machen soll und das da soll ich gut
sein(.) jo, und meine mam (.) die fetzt eigentlich nur, (.) so die I&sst schon einiges durchgehn, die
sagt zwar o ma nein (...) aber ja, hm (.) meine schwester (.) na ja (.) wie das halt so ist mit schwer-
stern, (.) ist nicht so das wahre aber passt schon, und (..) jo sonst versteh ich mich eigentlich mit mei-
nen eltern sehr gut™ da kenn ich andere familien da ist es schlechter (.) also ganz normaler familien-
stand so (atmet luft durch nase ein) und ja was kann ich noch erzihlen'(fragend) (...) hmm, (4) ja

mehr fallt mir irgendwie nicht ein,
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I: mm’ (..) ehm kannst du mal ein bisschen beschreiben wie das
verhaltnis genau ist zwischen deinem vater und dir (fragend)

M: ja mehr so kumpelhaft na so man strei-
tet sich halt dann vertragt man sich wieder, manchmal kann ich ihn auch nicht leiden so richtig wees
nich der hat so ne eigenart is zwar n ganz netter aber (..)

I: was fur ne eigenart’ (fragend)

M: na so ja er will immer alles mir zeigen wie es geht und so obwohl ich’s schon kann und so flrsorg-
lich (..) ja, ich seh ihn zwar kaum aber dann wenn ich ihn sehe ja (..) manchmal is es richtig cool” (.)
und manchmal (.) na ja (.) nerven halt (hustet) ja aber eigentlich geht’s (..) normal sag ich mal so is
nicht so dass es jetzt irgendwie schlimm wér dass ich es kaum aushalten wiirde,

I: mm’

M: s is halt (...) naja vielleicht liegt's ja auch an mir, wes ich nich

I: wieso (fragend)

M: hmm, wes nich weil ich vielleicht nehm ich das falsch auf aber mich nervt's halt wenn mir ir-
gendwer was erkldren will obwohl ich's schon kann (...) ja, (4) mehr kann ich ooch nich sagen

I: mm’ und eh bei deiner mutter’

M: eh das is n ganz gutes verhaltnis joo eigentlich n sehr gutes
verhaltnis

I: m fallen dir vielleicht ein paar erlebnisse ein paar ereignisse ein die dich ganz dolle
beschaftigt haben oder die dir wichtig sind in deinem leben wenn du mal guckst du hast bis jetzt
ehm schule beschrieben deine familie charakterisiert vielleicht fallt dir ja noch was ein

M: hmm (...) ja so richtig gute sachen wo ich mich erinnern kann gab’s nich (...) halt macht ja alles
spass aber hmm (8) wo ich das erste mal auto gefahren bin (spricht schnell) ja das war sehr amiisant
aber sonst wees ich nich

I: und was war da amusant’

M: na ja da hab ich von meinem vater n Ikw gefah-
ren und hab die kupplung fallen lassen

I: mm’

M: und mein papa hat sich sehr aufgeregt ja, (..) und
das fand ich sehr lustig ja das war gut das hat spal} gemacht aber sonst (.) wist ich jetzt nichts

I: irgendwas, dass dir besonders spal gemacht hast oder wo du

M: gibt’s vieles na eigentlich hab
ich jedes wochenende spal? ich geh auf die konzerte und da habe ich immer spal? ich bin ein sehr freu-
diger mensch (..) ja (.) geworden zumindestens das war vor ein par jahren anders (..) da war ich sehr
aggressiv und (.) aber das ist jetzt irgendwie ganz weg (hustet) oder zum gréRten teil

l: mm, erzahl

mal
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M: was soll ich denn da erzéhlen™ (fragend)

I: na wie das war

M: na wenn zum beispiel jemand mich leicht
gestresst hat oder so was dann hab ich dem auch schon eine rein gehauen und jetzt lach ich den ein-
fach nur noch an oder so jo da bringt mich gar nichts mehr auf die palme so schnell (.) ja das hat sich
radikal ge&ndert sagen wirs mal so ich weil3 aber nicht warum

I: du weil3t aber nicht warum

M: nee das sagen aber viele meine oma und so meine eltern weil in der schule Klappt alles
(langgezogen) so klappt alles (hustet) nich mehr so wie friiher wo ich mich nur rumm geprugelt habe
und so (.) ja (.) das hat sich sehr verandert

I: und seit wann'(fragend)

M: vor zwei jahren oder so was oder letztes
jahr (..) ja schon allein von den noten her

I: und woran merkst du das noch dass sich was verandert
hat™(fragend)

M: das ich viel ausgelassener bin so (.) ja (.) hab mehr spal? (.) eigentlich nur spal ja

I: kannst du sagen
woran das liegt’(fragend) oder war das auf einmal so

M: ja das kam so

I: von heut auf morgen’

M: wees ich nich das is mir erst aufgefallen

I: wann ist dir das aufgefallen

M: ich glob vorm
halben jahr erst als mich jemand da drauf angesprochen hat

I: mm’” und fallt dir noch irgendwas ein” zu
deiner lebensgeschichte

M: nee eigentlich nich vergessen tu ich immer alles viel zu schnell das is mir
aufgefallen ich vergess viele sachen

I: am anfang hast du dich beschrieben dass du dich viel geprigelt
hast kannst du da mal eine situation beschreiben

M: ja (....) mm wiist ich jetzt nich da
gabs viel glaub ich das is schon langer her deswegen

I: aber versuch doch mal

M: (8) vor mm in der flnf-

ten klasse oder so da hab ich jemanden wees ich gar nicht warum oh ich hab den durch irgend so ne
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tir geschuppt und hab den dann getreten aber warum wees ich nich mehr ich glaub es gab keinen so
grofRen grund aber ja sonst wiist ich eigentlich nichts is schon so lange her

I: und warst du witend”
(fragend)

M: ja (..) ich war eigentlich nur witend also aus spal? war das ja eigentlich gar nicht das war
aggression

I: war das auch mal weg oder war das permanent da

M: (hustet) na ja das war mal ein par
wochen gings und dann war mal wieder unterschiedlich halt

I: und wie hast du dich damit gefuhlit

M: ach (..) na ja nich gut glaub ich mal aber genau wees ich’s nicht

I: was war nich gut

M: der arger
danach zum beispiel ja

I: und worUber der arger

M: na von meinen eltern und von der schule aber das war
ja ich wees nich warum ich das gemacht hab

I: und hast du dich auch Uber dich selbst geéargert
oder

M: ja danach aber erst zu dem zeitpunkt wo ich das getan hab glaub ich zumindest nich

I: beschreib mal wie es dir ging als du das gemacht hast

M: tja wiitend (..) hass keine ahnung aber
das ist dann auch verflogen so war dann nicht mehr so schlimm

I: und wie geht es dir zum jetzigen zeit-
punkt

M: ich hab spal3 na Uiberall wenn ich mit meinen freunden unterwegs bin hab ich spall und wees
nich ich kann machen was ich will solange ich meine pflichten noch mach (.) m das fetzt eigentlich (..)
ja also schoner kann ich es mir nicht vorstellen (..) ja

I: und derzeit machst du ein berufs

M: berufsvorbereitendes jahr

I: berufsvorbereitendes jahr und wie lauft es da so"(fragend)

M: sehr gut also (.) ja (.) von den noten her sehr gut und vom benehmen her auch gut ja (..) ja (.)
schlecht sieht es auf jeden fall nicht aus

I: und was hast du fir vorstellungen fiir die zukunft'(fragend)
M: na ja ich hab jetzt eine lehrstelle als maler (.) ja (.) und die wird ich jetzt erst mal absolvieren
und dann weiter sehen (hustet)

I: 0.k. bist ein bisschen erkaltet ja’
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34
35
36
37

M: mm

I: ich hab jetzt noch ein paar
fragen das hatten wir auch schon ein bisschen im ansatz und zwar beschreib mal deine familie
und wie du mit denen klar kommst

M: also mit meinem papa versteh ich mich so kumpelhaft so dass
wir uns leiden kdnnen und mal nich und mit meiner mam versteh ich mich sehr gut und mit meiner
schwester gibt mal soff oder nich soff aber das hat sich dann auch innerhalb einer stunde gelegt

I: kannst du dir das erklaren dass das bei deinem vater nur so kumpelhaft ist und dass bei dei-
ner mutter besser ist’ (fragend)

M: weil ich ihn nicht so oft sehe weil ich nicht so viel mit ihm zutun hab wie
mit meiner mama

I: woran liegt denn das’(fragend)

M: also meine mam arbeitet nur von friihs bis nachmittags und
mein vater von friihs bis abends oder mehr nachts (.) da seh ich ihn nur wochenende so groten teils
I: und dann kannst du nicht so gut die beziehung aufbauen

M: nee nich so

I: und wie stellst du dir
das vor wenn du mehr zeit mit ihm verbringen wiirdest wére es dann besser” (fragend)

M: nojo glaube ich
schon (.) vielleicht kann sein weil ich nich

I: und bei deiner schwester”

M: na ja wenn sie mich mal irgendwo hinfahren muss das kotzt sie manchmal an (.) ja (.) mich auch
wenn sie mich voll nélt dann néle ich auch zuriick und dann dann kénnen wir uns mal wieder nicht
leiden und dann gibt sie doch nach oder ich geb nach (hustet) ja aber sonst ist es alles (.) prima

I: und wie ist es mit freunden®

M: in welcher hinsicht™ (fragend)

I: hast du viel oder wenige

M: javiele viele gute (.)
ja (.) sehr viele sogar

I: woran merkst du das das es ein guter freund ist’(fragend)

M: na in dem sie einem
helfen in dem man fureinander da ist und so egal wann oder so sonst bréuchte ich ja auch keine freun-
de

I: und brauchst du die”(fragend)

M: mm na jeder braucht freunde nich sonst wird es ja langweilig

I: mm jetzt bist du ja in dem berufsvorbereitendem jahr da bist du ja auch in einer klasse

M: mm
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I: beschreib die mal und wie du innerhalb der klasse zurrecht kommst

M: najaist nich so (.)
na ja (.) die haben nich so die gleichen interessen wie ich so in der klasse redet man halt miteinander
auf dem schulhof kennt man sich halt so zu sagen na ja (.) ich mag die nich so (.) die sind so kindisch
ja (hustet)

I: und was heif3t das kindisch™(fragend)

M: na was weil ich die lachen Uber jeden scheil}
oder verarschen die lehrer irgendwie sinnlos (..)

I: und was wurdest du lieber machen”
(fragend)

M: ganz normal schule (.) ja (.) und irgendso einen scheil3

I: mm aber du sagtest du kommst so-
weit gut klar blof3 die sind zu kindisch

M: mm also viel hab ich mit denen nicht zu tun sagen
wir mal so

I: also in der freizeit

M: gar nicht

I: aber vom alter her sind sie alt wie du

M: mm

I: kannst du dir erklaren woran das liegt™ (fragend)

M: (hustet) keine ahnung wees ich nich ich bin ja auch
nicht so

I: jetzt zu deinem freundeskreis beschreib den mal

M: wie soll ich den denn beschreiben
(.) ja das sind alte und junge ja (..) was soll ich da beschreiben (..) mm weif ich gar nicht

I: na dass du dir ein paar leute rausnimmst und die mal charakterisierst

M: na als nett (hustet)
sind alle hilfsbereit helfen mir auch mal stehn dir auch mal bei und so und man macht halt viel mitei-
nander eigentlich jeden tag (.) ja

I: was macht ihr denn da so

M: na ja (.) wees ich nich am
wetzlaer sitzen uns unterhalten musik horen (.) irgendwo hinfahren party machen auf konzerte gehen
und das wars halt was gerade spal? macht (.) ja

I: und hast du den schon langer diesen freundes-
kreis (fragend)

M: jaglaub ich so seit 14 (.) 14 oder 13

I: mm dasnn kenn ihr euch schon ganz schén lange
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M:  ja (hustet)

I: und jetzt kommt eine ganz schén schwierige frage beschreibe mal deine einstellung
zu dir selbst

M: (8) meine einstellung zu mir selbst™ (fragend) (21) freundlich (...) phh das ist gar nicht so
einfach (hustet) (.) wees ich jetzt gar nicht

I: was findest du gut an dir

M: (..) meine groie () ja ()
meine sturheit (..) ja

I: sind das vorteile die dir schon mal zu gute gekommen sind

M: ja klein mdchte ich nicht sein man fallt ja auch mehr auf (.) ja das ist schon besser wenn man grof3
ist als wenn man Klein ist (..)

I: was hat man flr vorteile wenn man grofR ist

M: ja (.) man hat mehr
respekt (.) also die leute die einem respekt entgegenbringen (.) ja

I: bekommst du den respekt

M: ja (.) ich mach zwar nicht dafur aber ich bekomme welchen ich weil nicht woran das liegt

I: woran merkst du dass du respekt bekommst

M: na es gibt halt viele die haben halt angst vor mir
bei meinen freunden und so und (.) ja dadurch eigentlich (.) ja

I: und wie merkst du das dass die angst
vor dir haben

M: (..) na woran merkt man das zum beispiel auf nem fest oder einer party die gu-
cken dich nicht mehr an oder so (..) trauen sich nicht keine ahnung (..) na daran eigentlich gréRen teils
denn wenn’s mal eine schldgerei gibt und ich geh dazwischen dann hauen sie auch gleich ab (.) ja

I: mm was ist denn das flr ein gefiihl

M: na eigentlich ein gutes so ein schlechtes ware ja schlimm
das ist eigentlich ein gutes gefiihl (.) aber eigentlich interessiert es mich auch nicht soo (langgezogen)
sehr ob sie jetzt angst vor mir haben oder nicht (...) weil kann ich ja nichts machen (...)ja(...)

I: aber ist ja ein unterschied ob du weist dass die angst haben oder du weist dass die keine angst
héatten

M: (...) ja aber flir mich weif} ich doch (hustet) ist halt lustig wenn sie angst haben weil vor
mir braucht eigentlich keiner angst haben so lange er mich nicht reizt also stark reizt (.) aber so bin ich
eigentlich ein ganz ruhiger (...) (hustet)

I: du bist ein ganz ruhiger also du hast dich beschrieben dass
du freundlich bist und dann dass du einen grof3en freundeskreis hast, dass du die gré3e an dir
magst, weil du dann respekt bekommst und dass du stur bist sagtest du ja (fragend) beschreib

das mal
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M: na ja ich kann mich gut durchsetzen ich bring oder wenn ich irgendwas haben will
oder zu mindest nicht haben will oder irgendwas erlaubt kriegen haben will setzte ich gute argumente
durch hauptsache ich darf (..) so lange ich nicht denke dass es falsch ist was ich da mach (.) ja (..) das
ist auch gut

I: gelingt dir immer

M: ja zumindest meistens sagen wirs mal so nicht immer aber
meistens gelingt es mir (.) ja

I: und hast du noch eine eigenschaft die dir an dir gefallt (fragend)
M: pff, pff (16) wees ich jetzt gar nicht ich glaube eigentlich sonst nichts (...) ich hab zwar viel was
mir nicht geféllt aber was mir richtig gut gefallt gibt’s eigentlich nicht viel

I: na sind ja immer hin schon
4 und was gefallt dir nicht so gut (fragend)

M: ja (.) dass hier friher so viel scheil3e gebaut habe
zum beispiel oder dass bei mir immer so viele sachen so schnell kaputt gehen (.) weis ich nicht woran
das liegt aber geht immer alles kaputt

I: du hast gesagt dass du viel scheil3e gebaut hast kannst
du noch mal was erzéhlen (fragend)

M: na ja halt mit dem schulischen und so weil irgendwie hétte das ja doch
nicht sein mussen (hustet) ja ich glaub auch hétte ich ware ich nicht so aggressiv gewesen dann wiirde
ich auch nicht in der hauptschule sitzen mm schon eher real drauf habe ich es eigentlich schulisch ein
bisschen (.) ja

I: meinst du die aggressivitat hat dir das ein bisschen verbaut

M: mm(..) sehr

I: und was meinst du mit der formulierung das hatte nicht sein mussen (fragend)
M: (..) ja (..) das ist halt was ich bl6d finde dass das bei mir so war das ich halt so aggressiv war und
so es war schoner wenn es nicht so wér gewesen war aber na ja kann man nichts machen

I: und wie hatte du hast gesagt es hatte nicht sein missen warum was hat dich davon abgehalten
anders zu sein

M: keine ahnung (..) weis ich eigentlich gar nicht (hustet)

l: aber dann war es ja so,
damals war es so und jetzt ist es so

M: es ist halt komisch

I: dann hast jetzt also gesagt es war
nicht so gut mit der aggressivitat und dass du es dir ein bisschen verbaut hast was war es noch
was du nicht so gut fandest

M: (4) ja das war es eigentlich ich sag doch ich vergess alles (...) ja das mit

der aggressivitat halt in der schule dass ich mir das verbaut habe (..) ja

194



© 00 N o o b W N B

W W W W W W W W NN NN DN DN DD DDDDDDDDNNPEPEP P PP R PP
~N oo OB WON P O O 00 N O oA WN P OO oo N O N e O

I: wuirdest du im nach hin-
ein jetzt irgendetwas anders machen (fragend)
M: (...)ja(..) klar (..)

I: und was

M: na mich benehmen was ja
jetzt auch noch nicht so ganz klappt ich drgere noch ein bisschen aber das ist ja spaR fur mich
zumindestens

I: und was ist das

M: zum beispiel auf demos oder so sich mit der polizei schlagen (..) das ja (..) so was halt aber sonst
bin ich ein ruhiger ganz gelassen

I: und was ist auf den demos

M: na gegen recht und so was und da
wird man ja sehr stark provoziert (..) ja (..) und da schlag ich haufig zu (..)

I: und dann

M: fahr ich heim (.) ja (.) und dann bin ich wieder ausgeglichen ruhig dann krieg ich wie so ein adre-
nalinstof} so (...) ja ich weil} gar nicht was ich jetzt noch erzidhlen konnte

I: mm na ist nich so ein-
fach so zu erzédhlen mm aber machst du doch richtig gut

M: (hustet)

I: (..) dann kommt ja jetzt durch dass
du doch noch so ein bisschen die aggressive schiene

M: aber ich schétze das ist normal weil in meinem
freundeskreis ist ja jeder so durch so was haben wir uns ja kennen gelernt durch die musik durch die
konzerte

I: was denn fir musik

M: na punkrock ska reggae soul und so was (..) ja dadurch kam das ja
erst

I: wie habt ihr euch da kennen gelernt

M: na die meisten hab ich aus meinem ort schon kennen ge-
lernt und dann auf konzerten die kennen gelernt und die kennen gelernt ja und jetzt lern ich immer
wieder noch welche kennen

I: mm und die grundlage ist so die musik oder gibt es da noch andere
interessen oder was euch verbindet

M: na jo es ist eigentlich mehr die musik weil viel mehr interessen
hab ich auch nicht

I: mm

M: ja (..) musik eigentlich nur
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I: musik héren oder musik auch

M: (hustet) na wir haben es mal gemacht aber jetzt nicht mehr

I: mm erzéhl mal was hast du denn da
gemacht

M: na sanger in einer band aber die hat sich dann aufgel6st (hustet) ja

I: und fahrt ihr da Ofter
zu demos oder ist das nicht so oft

M: na doch so wie wir halt lustig sind also wen es kleine demos
sind so in t. (landkreis in mitteldeutschland) gehen wir zu jeder und halt richtig groRe gehen wir auch
halt weiter weg also paar mal im jahr so vier fiinf mal auf jeden fall

I: beschreib mal wie ist denn das
auf so einer demo

M: jaweiB ich nich da kommst du halt friihs hin oder am vortag vom konzert dann
triffst du dich halt dort wo die demo anfangt dann laufst du halt mit trinkst dein alkohol dein bier da
(hustet) entweder dann schldgst du dich mit den bullen oder gehst dann daheim (..) ja es is halt wees
ich nich spaB fiir mich (...) ja dass man mal was erlebt hat

I: mm

M: weil es ist ja auch sehr aufregend

I: was ist denn daran aufregend

M: na die ganzen leute die dort sind und ich lerne viele leute kennen
(..) man kann sich gut unterhalten und kann viel lachen das macht halt spal3 (hustet)

I: und fahrt ihr da als ge-
meinschaft hin

M: ja kommt drauf an wenn schon welche dort hin gefahren sind ich bin auch schon
alleine hingefahren dann waren halt welche von mir da das ist eigentlich immer so in einem groRen
freundeskreis sehr grof3 eben ja wie auf konzerten eben so

I: mm wirdest du da auch alleine hinfahren
M: ja

I: oder ware es dann nicht so lustig

M: na doch warum nicht man lernt doch leute ken-
nen (.) ja (..) klar wiirde ich auch alleine hinfahren ich glaub das kommt zwar nie vor weil immer je-
mand mitkommt (hustet)

I: und was macht dir da am meisten spal’ dadran

M: mm na eigentlich so halt die leute
ja da ist man unter sich in der grof3en masse kann mit jedem sich unterhalten und das macht halt sehr
viel spaf da ist die demo eigentlich wie so ein mittel zum zweck ja es ist halt da sieht man halt viele

die man sonst das ganze jahr nicht sieht (.) ja das wars eigentlich
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I: was dir spal’ macht mm und
das mit der polizei schlagen ist das auch wichtig fiir den spald oder

M: na ja nicht unbedingt aber es
wird sehr provoziert (hustet) in dem man zum beispiel einen knuppel auf den kopf kriegt oder so was
ohne grund und so was denn is es ja ganz nattrlich dass man da austickt bisschen (.) ja

I: wie sieht denn
das austicken dann aus

M: na wees ich nich verpriigeln auf ihn einschlagen keine ahnung (.) ja weil
na ja ich kann so einen polizist nicht so leiden (..) ja

I: wieso nich

M: na weil ich meiste erfahrung
gemacht habe dass sie halt nur drauf kntppeln und geholfen haben sie mir noch nie irgendwann in
meinem leben wirklich noch nie und deswegen finde ich die eigentlich nutzlos fiir mich zu mindest
I: wie wéren sie nutzvoll

M: na wees ich nich in dem sie zum beispiel kleinen kindern das rauchen
verbieten oder so was sollen sie sich daftr nltzlich machen nicht irgendwelchen leuten den spal? ver-
derben

I: mm

M: is ja irgendwie so (..) (hustet) na ja

I: mm em (..) bist du so zu frieden mit dir oder
wirdest du was andern wenn du kdnntest

M: na ich bin eigentlich zu frieden mit mir (.) ja (.) eigent-
lich sehr zufrieden hort sich zwar ein bisschen komisch an aber

I: na das ist doch ok

M: ja ich bin eigentlich sehr zu frieden

I: mm und gibt s da vielleicht noch irgendetwas was du viel-
leicht &ndern wirdest

M: (hustet) ja mm (10) wees ich gar nich dass ich mehr taschengeld hétte aber
das ist dann auch das einzigste

I: und dann

M: dann kann ich zu mehr konzis fahren

I: konzerten (fragend)
M: ja

I: ok mm und was noch

M: wees nicht konnte ich mir mehr klamotten kaufen so was mir geféllt
ja hosen schuhe und so was

l: und noch was
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M: ndo eigentlich nicht bin ich eigentlich zufrieden ja (hus-
tet)

I:  emesist ja nunso du hast ja die diagnose adhs seit wann (fragend)

M: ich glaub so in der zweiten
klasse ja ich glaub da war ich sieben oder acht

I: ja erste oder zweite klasse mm

M: da war das glaub ich
I: versuch dich mal in diese zeit zurlick zu erinnern ja das ist schwierig

M: sehr schwierig

I: jaehm als du das erfahren hast

M: das wees ich gar nicht mehr

I: aber du wustest doch

M: ja so an momente dass meine mam gesagt hat ich soll jetzt die tabletten nehmen daran halt

I: aha

M: (hustet) genau ob ich da mal beim arzt war oder nicht wees ich gar nicht mehr

I: also was verbin-
dest du mit dieser diagnose was bedeutet das fiir dich

M: na dass ich die tabletten nehmen muss
(.) ja obwonhl sie eigentlich gar nichts mehr bringen so weil ich nehme sie ja jetzt seltener

I: mm

M: ja (..) aber damal haben sie auch nicht so richtig geholfen (hustet) na ja ich hatte auch manchmal
bauchschmerzen von dem zeug

I: ja (fragend)

M: ja oder kopfschmerzen und ubelkeit und so was deswegen hasse
ich die teile eigentlich na ja zum gliick geht das auch bald vorbei hoffe ich zu mindest

I: was hoffst du
M: dass es ohne tabletten einwandfrei geht

l: mm

M: (hustet)

l: war das fur dich in erinnerung als du die
diagnose und die tabletten bekommen hast wie war das fiir dich

M: (..) wees ich gar nicht ich glaub
da hab ich das fiir nicht so wichtig genommen (..) ja das kann ich nicht so genau sagen

I: war dir nicht so wichtig

M: nd6 nich so ganz so am anfang halt war es nicht wichtig ob ich die jetzt
nehme oder nicht weil irgendwie wusste ich auch nicht wieso ich die nehme da war ich noch ein biss-

chen klein
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I: und dann

M: na ja wees nich mit zehn zwolf oder so da wurde ich ja auf die tablet-
ten eingestellt halt so

I: du hattest die diagnose mit acht und die tabletten erst mit

M: nee die tabletten die habe auch schon da gekricht aber da wurde ich noch mal eingestellt auf die
tabletten und seit dem habe ich eigentlich so richtig mitgekricht und fand die auch immer irgendwie
bl6d jeden frih das zeug nehmen und an manchen tagen hat es ja auch ohne geklappt weil manchmal
ging es auch ohne und nicht mit

I: mm

M: aber es wurde immer besser halt jetzt brauch auch keine mehr
eigentlich es ist zwar immer noch sicherer ich hab noch welch so aber so brauch ich eigentlich keine
mehr (hustet)

I: mm und hat sich da irgendwas in deiner familie geandert als es auf einmal hief3 du
hast diese diagnose oder so dass es da veranderungen gab

M: wees ich nich

I: im umgang dass du

eine andere rolle hattest

M: ndo6 ich wurde gleich behandelt (.) ja

I: wie hat das deine familie aufge-
nommen

M: (..) wees ich nicht ich glaube mal die haben sich nicht gefreut so aber ja keine ahnung

die hatten viel &rger mit mir ja das weil ich aber eigentlich so wie sie es aufgenommen haben wees ich
nicht da misste man sie mal selber fragen

I: mm na kann ja sein dass du irgendeine idee hast wie
das damals war was du fir ein gefiihl hattest

M: ndo nich (..)

I: manchmal ist es ja auch eine erleich-
terung

M: (hustet)

I: wenn man weil} jetzt und in der schule gab es da veranderungen

M: ja ich pass jetzt mehr auf so frither hab ich halt kaum aufgepasst und dann dadurch auch die
schlechten noten (.) ja und jetzt hab ich halt gute noten keine sehr guten aber eigentlich nur gute (.) ja
fast nur zweien

I: liegt das an den tabletten

M: ndo6 ich nehm sie ja nur manchmal wees ich nich liegt
vielleicht auch daran dass ich in der klasse ich so nichts mit denen zu tun hab und ich dank mal wenn

ich so in der schule sitz das hort sich jetzt och wieder ein bisschen bléd an dann will ich wenigstens
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lernen weil wir haben nur wenig stunden nur sechs stunden und da ist es eigentlich nicht so dass du
irgendetwas mitscheidest (hustet)

I: mm und dann lernst du jetzt wenn du schon mal da bist

M: ja also zu mindest in der schule zu hause mach ich dann was anderes da denke ich nicht an schule
auch nicht an lernen oder so nee wees nich brauch ich nicht

I: brauchst du nicht (fragend)

M: nee es geht auch so ich schatze mal wenn ich lernen wiirde wiirde ich noch besser sein aber das
streb ich nicht unbedingt an

I: mhm und was geféllt dir daran nicht

M: na weil es von der freizeit weg
geht und so geht es auch ooch ja ich hatte ja weniger mit meinen freunden zu tun oder wozu ich gerade
lust hab ich muss ja auch noch was zu hause machen

I: was must du da machen

M: wees nicht
geschirrspuhler ein und ausraumen und sauber machen tberall mein zimmer aufraumen und so ein
zeugs (hustet) ja

I: und machst du das

M: mm eigentlich immer dauert ja auch nicht so lange

I: gab es mal situationen dass es mal zum nachteil fir dich wurde dass du so eine diagnose hast
M: zum nachteil wees nicht dass ich auf diese komische férderschule gekommen bin

I: war das da-
durch

M: ja meine mam wollte das so ich hatte auch dort bleiben kdnnen aber ich schatze mal ware
ich dort geblieben vielleicht hétte sich das durch die tabletten ja doch noch umgewandelt und dann

wird ich jetzt meine realschulabschluss machen aber na ja da hab ich ja auch nich nachgedacht da

druber

I: aber jetzt kommst du ja gut klar dann ist ja eine gute entscheidung gewesen denk ich
mal

M: janaja

I: und gab es vielleicht auch mal vorteile dass du dadurch mal vorteile hattest

M: eigentlich nicht wisste ich jetzt nicht durch was man dabei vorteile haben sollte wees ich nich ich
glaube nicht (hustet)

I: mm ok (..) jo dann haben wir die fragen abgearbeitet fallt dir noch irgend-
etwas ein

M: nee eigentlich nicht

I: gut dann werd ich mal ausstellen
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I: wie du weil3t interessiere ich mich fur die lebensgeschichte von jugendlichen und wirde dich
mal bitten mir deine lebensgeschichte zu erzéhlen, (..) versuch mal dich daran zu erinnern an
den zeitpunkt als du noch ganz klein warst und mir die erlebnisse die dir noch so im gedachtnis
sind so ausfuhrlich wie méglich zu erzahlen, und eh

T: wo ich geboren wurde und so” (fragend)

I: alles was dir einfallt und ich werde jetzt erst mal ruhig sein und du kannst jetzt ganz ausfuhr-
lich erzahlen,

T: also ich bin in bs-stadt geboren™ (.) im krankenhaus (.) und ehm, ja (.) weiter
kann ich mich da nicht dran erinnern, aber dann ehm als ich in den kindergarten kam™ bin ich erst
nach b-dorf (bei bs-stadt gelegen) in den kindergarten gegangen, ehm da gings mir ganz gut™ das war
ein schoner kindergarten , aber als wir dann nach bl-stadt (kleinstadt bei bs-stadt gelegen) umgezogen
sind” weil meine mutter sich von meinem vater getrennt hat ~ (.) bin ich dann in den bl- kindergarten
gegangen, und das war nicht so (.) toll ~ weil mich haben sie da in die besenkammer gesperrt, ja°
(fragend) die aber (.) das hab ich daheim nicht er (.) ehm und andere kinder auch, ehm die waren da
immer mit mir drinnen, aber dann (.) ehm ich hab daheim nicht erzahlt weil sie mir dann immer was
gedroht haben, ich weil} es aber nicht mehr sg ja das fand ich nicht so toll” ehm, aber (.) ja dann
als ich aus dem kindergarten raus kam (.) bin ich dann in die grundschule nach bl-stadt gegangen, (.)
ja (.) dawars schon ™ (.) mit der meiner klassenlehrerin kam ich gut zurrecht mit meinen (.) mitschu-
lern (.) und als (.) jadann () in der vierten klasse (.) hatte ich dann eine zwei komma null durchschnitt
“ehm (..) das zweite halbjahr hammse hammm hammer uns eben entschieden dass ich in in das gym-
nasium gehe (.) ja da bin ich erst in das h.g. gymansium nach I-stadt gegangen” (.) ehm (...) da kam ich
aber mit der klassenlehrerin nicht zurecht™ und mit den anderen lehrern (.) und ja dann bin ich nach
rola gegangen (.) in das gymnasium und da bin ich jetzt bis jetzt (.) sehr (.) froh dass ich dahin gegan-
gen bin weil da (.) verstehe ich mich mit meinen klassenkammeraden und mit den lehrern und is auch
ne (..) gute stimmung dort, der unterricht gefallt mir, (.) ja (5) hm was gibt’s n noch dazu erzédhlen
(fragend) (4) hab ich irgendwas ausgelassen”(fragend) (4) nee, im grofRen und ganzen hab ich ne scho-
ne kindheit gehabt,

I: mm’

T: auller dass mit mit dem kindergarten,

I: (réuspert sich, hustet) vielleicht
kann du mal erzéhlen was da passiert ist

T: ja (.) ehm wir hatten eine erzieherin die nicht so
gut mit kindern umgehen konnte, (.) ja die ehm wenn mal eben irgend n probleme gemacht haben die
hat das nicht mit worten geregelt die hat uns dann am arm geschnappt und uns dann in die besenkam-
mer gesteckt (.) das war die ihre I6sung der probleme fir sie, (.) ja (.) und die wenn wir dann auf das

klo mussten dort se wenn wir dann halt geschlafen haben und man musste aufs klo die hat uns dann
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auch nicht aufs klo gelassen (.) un (.) dass da noch manche in die hose gemacht ich nich ich hab mich
beherrscht das fand ich schon mal gut ™ aber das fand ich eben nich so toll von ihr (..) joo, das hat eh
habe ich dann meiner mutter erst im nachhinein gesacht ehm als ich dann in die schule ging™ (.) ja (.)
aber dann konnte man eben nicht mehr machen dagegen joo, (4) das war nich so (.) in ordnung

I: und eh konntest du das nicht schon dann erzahlen als eh das so war™ (fragend)

T: eh die hat ja gedroht dass
se eh mich dann wieder rein steckt oder so (gedehnt) wenn ich das erzéhl und das (gedehnt) joo

I: mm™ (zustimmend) wie gings n dir damit™ (fragend)

T: nojo (.) ich hab und hab gewartet bis das war ja auch
dunkel und kein fenster in dem ding das war nich schon,

I: mm’ (rauspert sich) das klingt ja nicht gut
nee" (fragend)

T: aber sonst war alles ganz in ordnung

I: dann sagtes du noch zur schule (.) da hattest du
einen ehm eine klasse also das erste gymansium auf dem du warst

T: mm’ (zustimmend)

I: auf dem es nicht so lief
T: ja’ ehm (.) da kam ich mit mit den schilern kam ich eigentlich ganz gut zurecht so hab eben ¢ ¢
cliquen gebildet ja (.) die cliquen gabs aber so ver verfeindete ham mer uns nich alles oder ja eh nee
und meine lehrerin war eben komisch die hat mich immer aufm kiecker gehabt (...)ja(.)

I: auf m kieker
gehabt” was

T: ja (.) wenn ehm eben wenn ich irgendwas gemacht hab (gedehnt) wenn ich meine
hausaufgaben eingeschrieben hab und hat sie gesagt dass ich zeigen soll was ich eingeschrieben hab
des sie hat nur bei mir angerufen (.) wenn ich andere leute aus meiner klasse gefragt hab (.) die hat se
im jahr nur zwei mal angerufen (.) oder so und mich zehn mal das fand ich nicht so schon sie hat mich
also nur mich angerufen und hat mich gefragt ob ich fur den kompetenztest gelernt hab und (.) ja und
dann hat sie wieder aufgelegt das fand ich irgendwie sinnlos (..) wo ich (..) ja jedenfalls bin ich dann
gewechselt und jetzt ist es schon (..) da will ich jetzt eigentlich bleiben

I: schon kommst du mit denen
besser klar mit der Lehrerin auch™ (fragend)

T: ja

I: mmbh (..) was geféllt dir jetzt gut” (fragend)

T: (..) na dass ehm (...)
nich so viel anspannung herrscht sind wenig kinder sind ja auch wenige leute in der klasse (.) wir wa-
ren mal 15 in der klasse jetzt sind wir 25 weil wir die klassen zusammengelegt haben (..) ja aber es

geht trotzdem gut
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I: ist ja ganz schon viel ja * (fragend)

T: ja (6) komm gut zu recht (...)

I: schon (..) ja fallt dir noch ir-
gendwas ein zu deiner lebensgeschichte du hast ja jetzt den ganzen schulischen werdegang ge-
schildert gibt es vielleicht noch etwas anderes" (fragend)

T: (....) sonst ging es mit im groBen und ganzen in
meiner familie und so sehr gut (..) ich hab zwar zwei briider mit denen mit einem der ist jetzt dabei
hier mit dem verstehe ich mich nicht so gut gibt manchmal anspannungen aber sonst ist es eigentlich
ganz gut komm auch mit zurrecht (.) jo

I: erzéhl mal

T: ehm so (..) da komm ich nich mit zurecht dass
wenn ich ihm was anvertraue dass petzt er dann” (stimme geht hoch betont) der mama und wenn ich
dann sage was er gemacht hat nennt er mich petze na gut das ist ja nich so schlimm ich komm damit
zurecht weil wenn er petzt kann ich (.) ich bin zwar keine petze ab und zu muss ich das aber auch mal
machen aber jetzt wenn er mich dann haut und so da bin ich dann auch mal einmal bin ich dann mal
ungehalten gewesen der wiegt ja 30 kilo da hab ich ihn dann so am kragen genommen hab ihn hoch
gehoben und ihn in die ecke geworfen aus versehen na gut aus versehen ich da konnte ich mich nicht
so gut kontrollieren (..) aber (..) ist nichts passiert zum gliick (.) aber das ich weil? jetzt auch nicht
mehr warum das so war (..) aber (...) das den drger den ich dann gekricht habe den das war mir dann
das auch wert (.) das eine mal sonst hab ich das nicht gemacht (..) das hab ich nicht weiter gemacht
wir haben uns zwar ein bisschen kempelleien aber nichts grofies (...)

I: du sagtest das war dir das wert’
(fragend)

T: ja weil einmal hab ich das gemacht das da war ich auch richtig sauer irgendwas hat er da gemacht
(..) er hat auch mein nintendo kaputt gemacht (.) ja und (..) irgendwas war da was mich da so geritten
hat (.) und das eine mal hab ich das eben gemacht und (...) das wars mir wert das eine mal (..) ja und
mein anderer bruder wohnt in wohnt ja bei meinem vater seiner freundin die er ja dann nach meiner
mutter hatte ja mit denen versteh ich mich eigentlich gut das ist auch so ein kleiner ruhiger (..) so ein
kleiner ruhiger ich seh ihn auch nicht oft weil er bei meinem vater seiner ehemaligen freundin wohnt
und mein vater wohnt in arbeitet in der schweiz der kommt dann alle zwei wochen oder drei wochen
heim und da bin ich bei ihm und das macht immer spa wir unternehmen viel und vielleicht ist dann
der freddi dann auch immer da der heif3t frederick ja (..) und der andere bruder heif3t janick kann man
sich ganz gut merken (..) jo

I: und die eltern deiner bruder

T: nee die sind nicht so (.) also mein die sind
beide sechs sind beide sechs aber ich kann ich versteh mich nicht so gut mit dem (..) janick (..) jo (..)

aber im groRen und ganzen ist es ganz schon (..) macht spal3 (..) ich geh ihm dann auch ein bisschen
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aus dem weg wenn er dann anfangt so zu giggeln und dann hock ich mich auf und geh eben und dann
lasst er das auch (...)

I: ja dann war das ein bisschen Gber deine familie vielleicht kannst du noch
etwas Uber deine mutter deinen vater sagen was du fur eine beziehung zu denen hast

T: ich hab eigentlich eine gute beziehung zu meinen also mein vater ist weil er lockerer mit sachen
umgeht ist mein vater ich mag ihn nicht mehr aber ich komm eben besser mit ihm zurrecht (..) und
meine mutter ist eben (.) die l&sst eben die ganzen probleme und so ich kommt ich komm also gut mit
meinen eltern zurrecht es kommen zwar manchmal so was das schulische angeht da geht mein vater
besser mit um als meine mutter die ist dann so ein bisschen als 0 mein vater ist dann so beim néchsten
mal wird es besser und die mama die sagt eben jetzt sofort lernen und morgen und hért mich eben
jeden abend ab und ranzenkontrolle und ja da komm ich mit zurecht weil das mach ich dann auch (.)
manchmal dann zwar nicht so gut wie sie es will aber ich machs (..) jo und (..) ich bin eben gern bei
meinem vater weil er viel mit mir unternimmt wenn ich da bin und (..) es macht ich sach jetzt mal bei
meinem vater wenn mein vater da ist mehr spal3 als daheim weil daheim ist alltag und bei meinem
vater ist eben das erlebnis (.) jo

I: wie oft kannst du ihn sehen” (fragend)

T: alle zwei wochen ich geh zwar jede woche fast jede woche nach b-dorf zu meinem opa und meiner
oma weil in b-dorf wohnt mein bester kumpel und da bin ich eben sehr oft jo da bin ich jedes wochen-
ende fast jedes wochenende in b-dorf und alle zwei wochen drei wochen kommt er dann eben nach
hause und dann unternehmen wir was zusammen

I: mm (..) schon (..) gut ja fallt dir noch ir-
gendetwas ein zu deiner lebensgeschichte irgendein ereignis oder irgendetwas was du noch im
kopf hast

T: ereignisse ja (.) also wir fahren ja sehr oft in den urlaub und so (..) ja und von meiner
mutter der freund der hat ja auch eine tochter deren mutter ist er hat sie sech oder sieben jahre nicht
gesehen Uberhaupt nicht gesehen keinen kontakt mit ihr gehabt und also dann als er mit meiner mutter
zusammenkam hat er haben sie dann den kontakt wieder aufgebaut und da kam sie dann mal (..) ehm
dann hat sie auch ein jahr bei uns gewohnt (.) aber dann ist das irgendwie wieder auseinander gegan-
gen und jetzt kommt sie eben nicht mehr so oft zu meinem bruder seinen geburtstag war sie jetzt mal
wieder da aber bis von da war sie (.) nicht sehr oft (.) da (.) na jedenfalls im urlaub (.) wir fahren eben
oft an die ostsee und die nordsee und nach italien fahren wir auch oft (.) jo (..) den urlaub mach ich
eben oft eh mach ich eigentlich nur mit meiner mutter weil mein vater ist eh hat eben nicht so viel
urlaub wie die mama (..) jo ich war eigentlich nur einmal mit meinem vater alleine im urlaub und mit
meiner schwester da war ich in tunesien (..) das war eigentlich mit der schénste urlaub den ich hatte (.)
da war ich sechs jahre sieben jahre war ich da glaub ich (.) da kann ich mich aber noch gut dran erin-
nern (..) das war ein funft oder sechs sterne hotel (5) jo

l: erzahl mal wie es so war in dem urlaub
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T: in tunesien” (fragend)

I: mmh

T: da war es sehr schon da gab es sechs pools und der strand war sehr nah an unse-
rem haus und da gab es eine golfbahn und kegelbahn und disco und alles mégliche kinderdisco eben
wie es immer so (.) ja (..) jo (...) noch was " (fragend)

I: wenn dir was einfallt gerne

T: so viel fallt mir gar nicht mehr ein (..) mm (6) mm zum urlaub nich zum urlaub nichts mehr aber
jetzt noch mal zum schulischen wenn ich dann gute noten krieg auch dann kriege ich auch belohnun-
gen und dann kann ich mir eben auch mal aussuchen wo wir dann mal hinfahren am wochenende oder
ja wir haben auch mal eingefiihrt das man mal so ein punktesystem (.) daheim ehm haushalt da must
du eben die spiihimaschine ausraumen und so da haben wir so einen plan gemacht da stand drauf was
ich an dem tag machen machen soll und an dem anderen tag jo das haben wir dann auch ziemlich lan-
ge durchgefihrt aber das ist dann doch irgendwie komisch geworden wir haben dann aufgehort weil
wir es dann eben eh selbstverstandlich wurde dass man dann eben stral3e kehrt spihlmaschine aus-
raumt zimmer aufraumt das musste dann nicht mehr aufgeschrieben werden (..) jo und je nach dem
was ich dann ordentlich gemacht habe da habe ich dann punkte gekricht und je mehr punkte ich hatte
desto groRer konnte wurde der ausflug wo wir hinfahren oder konnte ich mir was aussuchen was ich
haben mdéchte oder taschengeldvorschuss (..) jo jetzt ist es eben bei den noten da kriege ich eben bei
guten noten kriege ich eben was bei schlechten noten kriege ich eben nichts oder wenig (...) jo

I: mm beschreibe mal ob dir das hilft oder nicht dieses system

T: jo das hilft mir momen-
tan bin ich in der schule (.) hab ich mich in physik zwar verbessert ich hatte in physik eine funf auf
dem zeugniss (..) da hab ich mich zwar verbessert da hab ich jetzt eine zwei eine drei eine eins
gekricht aber dafiir in anderen fachern wie latein latein ist sowieso bldd latein komme ich eben nicht
so gut zurecht (.) das ist das sind eben neue worter dazugekommen die ich nicht verstehe und (.) jo (..)
und Ubersetzen kann ich die lateinischen text auch nicht so da sind eben schwierige texte mit dabei
und ich hoffe dass es in der niachsten lektion besser wird (...) jo

I: ansonsten sagtest du ja dass das
punktesystem dir geholfen hat

T: geholfen hat ja

I: dann wurde es fast selbstverstéandlich dann brauch-
test du es kaum noch ja

T: jo dann kriegt man es eben so hin das finde ich gut mit den dann strengt
man sich vielleicht auch ein bisschen mehr an sonst denkt man dann krieg ich doch eh wieder schimp-
fe daheim und bringt doch eh nichts wenn ich gute noten schreib und so und da hat man ein bisschen

ansporn das zu machen find ich gut
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I: was hat dir daran noch geholfen also dass du mehr
ansporn hast etwas zu machen und noch irgendetwas anderes “(fragend)

T: na dadurch haben sich die noten
auch verbessert ja das haben wir im hg (name des gymnasiums) gemacht und im | (name des gymnasi-
ums) haben wir es angefangen das punktesystem und dann als ich gewechselt hab ist es eben schlagar-
tig besser geworden alles und noten maRig und auch so (.) jo und da bin ich auch nicht so hibblig in
der schule jetzt weil ich muss ja tabletten gegen das nehmen (.) gegen die hibbligkeit und jetzt ist das
nicht mehr so manchmal nehme ich sie gar nicht weil ich sie nicht brauch aber manchmal ist dann
eben so eine phase wo ich dann ein bisschen hibblig werde man muss die eben nehmen (.) jo (...)

I: m seid wann nimmst du die eigentlich’

T: schon sehr lange drei vier flinft jahre glaube ich schon (..)
vier jahre glaube ich (..) jo

I: seid der vierten klasse

T: jo vierte klasse ungeféhr in der dritten habe wir dann festgestellt dass ich dann das ADHS hab °
dass ich so eine aufmerksamkeitsstérung hab weil dann wurde ich schlagartig hibbelig ich weil3 auch
nicht warum (.) ja und jetzt wird mein bruder eben darauf getestet ob er dann auch das hat was ich
eben hab weil nicht dass dann die mama das grof3e erwachen in der schule dann kricht weil dann ist es
ja auch meistens zu spét bei mir war es dann auch ziemlich schwierig dass dann noch rumm zu kriegen
meine lehrerin hat es dann ndmlich festgestellt dass ich das hab irgendwas jo (..)

I: mm du sagtest gerade wir haben das gemerkt ja* wer war denn wir" (fragend)

T: na mama hat dann eben
gefragt wenn ich nach hause kam wie es denn in der schule war ob ich mich gut benommen habe und
dann habe ich eben auch gesagt dass ich eben ein bisschen hibbelig bin und dann hat sie sich eben mal
mit meiner lehrerin in verbindung gesetzt ja und da hat sie dann auch bestatigt dass ich dann ein biss-
chen hibbeliger geworden bin und dann sind wir erst zu droktor f in |-stadt gegangen der dann festge-
stellt hat dass ich eine zuckerallergie hab dass ich hibbelig von zucker werde und von milch und von
lactose und was nicht alles das fand ich auch fastzinierend dass ich eh da hab ich zucker einen beutel
voller zucker in die linke hand gekricht also erst mal hat er einen test gemacht ob ich das aushalte
wenn er mich hier auf die linke hand driickt dass das nicht runter geht also kann groRen druck auf
meine hand auswirken und wenn ich das den zuckerbeutel in der hand hatte nur ganz leicht draufge-
driickt und das ging dann der arm so runter und das ist auch bei milch und so und das komischste fand
ich da hab ich ehm meiner mutter ihren freund an der hand genommen und ich hab dann den zucker-
beutel in der hand gehabt hier hatte ich den mirko an der hand und ohne mich wenn er mich nicht an-
gefasst hétte hatte der arzt sich auf den arm stellen kdnnen (lacht) sag ich jetzt einfach mal so aber ich
hab den dann angefasst und als der dann drauf gedriickt hat ist der dann runter gegangen ist er dann
schwécher geworden das fand ich komisch irgendwie ich weil3 nicht ob sich irgendwie die negative

energie auf andere Ubertragt oder so ich weill auch nicht (....)
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I: und daran hat er
gesehen dass du die allergie hast

T: ja dass ich gegen zucker allergisch bin dass ich zucker auf zucken
eben hibbelig werde (..) jo jetzt hab ich eben darf ich eben freitags und samstags ein bisschen essen
weil ganz ganz ausfallen lassen ist ja auch nicht so schon ja jetzt darf ich eben nur freitags und sams-
tags mal essen (.) ich komm ganz gut damit zurecht

I: was darfst du dann alles nicht essen “(fra-
gend)

T: na also bei milch hat es sich eigentlich gebessert ja also nur zucker eigentlich zucker ist (.) schoko-
lade ebenund (.) jo

I: mm (.) und du sagtest vorhin noch es hat sich auf einmal schlagartig ge-
andert

T: jaweil sich irgendwie eh (..) na ja weil die lehrer eben netter eben also jetzt schule weil die
lehrer eben netter zu mit waren da kam ich eben besser mit zurecht (.) das fand ich eben (.) gut und das
hat sich eben bei mir auch auf mich ausgewirkt dass es daheim besser wurde und dass ich besser drauf
war auch bessere noten gekricht habe weil ich konnte es besser erklaren und das thema eben nicht so
schnell wegschieben sondern es auch ein bisschen langer durchnehmen dass man das auch versteht
und so (.) jo (..) so hat sich eben einiges gedndert schulisch und daheim auch (..)

I: daheim auch “(fra-
gend)

T: na ja dass ich eben besser drauf war und dass ich nicht so viel (...) das ehm weil wenn ich dann
ehm von dem I-gymnasium kam musste ich schnell raus und mich auslasten und so das musste ich dort
eben nicht weil das da nicht so nétig ist (.) ich weil3 auch nicht warum ich finde es da einfach besser
()

I: mm du sagtest also dass du dass die das thema langer durchgenommen haben ja'und
solche sachen und dass sie mehr zeit vielleicht sich genommen haben

T: dass die lehrer auch sag
ich mal lustiger lustiger sind dass sie besser drauf sind da ist nicht so eine anspannung zwischen den
lehrern und so herrscht (..) jo das hat sich eben auch auf mich ausgewirkt und ich denke mal auch auf
die anderen in meiner klasse weil es ist ja auch noch einer mit mir da driiber gegangen der florian fraas
ja der findet es halt auch viel besser (..) jo (..)

I: mm und dann sagtest du auch dass sich in der
vierten klasse auf einmal wurdest du schlagartig hibbelig dass das auf einmal da war

T: ich weil3 auch nicht warum das also dass das auf einmal so schlagartig kam das ist ja erste und
zweite klasse war ich ja da war es ja in ordnung aber dritte und vierte klasse wurde es dann immer hab
ich dann immer nach der fliege an der wand geguckt und nicht an die tafel und ich weil3 auch nicht

warum das so schlagartig kam
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I: mm und hast du das selbst mitbekommen das das anders war" (fra-
gend)

T: mm ja weil mein lehrer hat mich immer ermahnt dass ich aufpassen soll und ich hab es immer nicht
gemacht sondern ich hab immer hingeguckt nur nicht dahin wo ich sollte ja und das hab ich eben auch
daheim gesagt dass ich hibbeliger geworden bin und (..) jo und dann haben wir eben geguckt dass ich
eben haben wir eben getestet ob ich adhs hab oder irgendetwas anderes

I: mm und hat dich die-
se unruhe selber gestort™ (fragend) oder war das

T: nd gestort hat mich das nicht aber (..) ich dann
auch schlechter in der schule geworden weil ich eben nicht so mitgearbeitet hab das hat mich etwas
gestort (..) aber (.) sonst so schlimm fand ich es nicht aber ehm ich hab dann auch die anderen schiiler
in meiner klasse mit (...) reingerissen dass sie auch unruhig wurden und guck mal da aus dem fenster
was da ist und ja da ist es eben unruhiger in der klasse geworden und da haben wir eben was dagegen
unternommen jo und dann ging es besser

I: mm also dich selbst hat es gar nicht so gestort aber die
anderen

T: mm (zustimmend) also ich komme damit zurecht wenn ich hibbelig bin aber die anderen
nicht dann muss ich mich eben etwas beherrschen ich versuch dann auch selbst mich zu beherrschen
aber das geht oft nicht (..) dass wenn irgend wenn jetzt der florian mein bester kumpel dann muss ich
dann denk ich ehm (..) aber ich denk auch dass das normal ist das ist auch bei meinem bruder so wenn
er geburtstag feiert und kinder in seinem zimmer sind fangt er an zu schreien (.) ja (..) das er sich dann
auch ein bisschen grof? tun will auch aber da sind meine eltern und so nicht mit zurecht gekommen
und da haben wir eben angefangen die tabletten zu nehmen und das ging dann auch und wir haben
dann auch zwischendurch mal versucht abzusetzen weil die sind ja auch nicht so gesund ja wir haben
das auch versucht abzusetzen und auf naturmittel umzugreifen und auf zappelin und alles mégliche
aber so viel hat das nicht geniitzt na ja und dann haben wir wieder damit angefangen und jetzt wollen
wir eben wissen ob ich mehr oder weniger nehmen muss (..) jo ob ich das Giberhaupt noch nehmen
muss

I: mm du sagtest auch deine eltern sind damit nicht zurrecht gekommen

T: na gut die haben dann eben die sind auch etwas (..) angespannter geworden und dann auch ein biss-
chen gleich so (.) jetzt gehst du auf dein zimmer und so (.) weil das kann ich auch ein bisschen verste-
hen weil (..) ich bin dann auch etwas nervig geworden (.) jo (..) na und da haben wir gedacht jetzt
miissen wir was dagegen tun und jetzt geht es eigentlich ich war auch glaub ich gar nicht auf dem
gymnasium wenn wir nicht dagegen gemacht hatten (.) ja

I: und findest du das selbst gut

T: najaich find das nicht gut dass ich die tabletten nehmen muss weil man kann auch davon abhéangig

werden steht jedenfalls hinten drauf (.) jo und so ultra lange werde ich das auch nicht mehr nehmen
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mussen denk ich mal weil das ware ja auch schédlich (..) ich nehms ja jetzt auch schon ziemlich lange
und ob das so gut fir meinen korper ist weil3 ich nicht

I: aber du nimmst es trotzdem

T: ja weil ich merk dass es was hilft

I: wie hilft es denn

T: na ich werd ruhiger und ich fang an zuzuhoren
auf die tafel zu gucken mitzuarbeiten wenn die tabletten nicht da sind fang ich an andere abzulenken
und zu schwatzen gut so schwatz ich auch manchmal aber so oft eben nicht

I: ist es mehr dass es fur die anderen besser ist oder ist es auch fur dich wirklich besser

T: es ist auch fiir mich besser ich hab auch mal mit dem gedanken gespielt auf die regelschule zu ge-
hen weil jetzt mit der fiinf in physik und ich weif3 auch nicht warum es so schlecht wurde auf einmal
aber jedenfalls ich weilt immer noch nicht ob ich auf die regelschule will oder nicht weil jetzt hab ich
mich da eingelebt und jetzt will ich wieder irgendwo anders hin das ist irgendwie auch nicht so (.)
immer wechseln das ist irgendwie auch nicht so (...) ich weill es eben noch nicht ich muss eben noch
(...) nachdenken (...)

I: was spielt denn dabei ein rolle oder wortber denkst du denn da nach’(fragend)
T: najavielleicht na ja ich denk mal dass in der regelschule da ist es auch etwas leichter denk ich
jedenfalls (..) weil (..) im gymnasium ist es ja immer etwas schwerer dass ich dann in der regelschule
meine noten eben etwas besser werden (.) ja (.) und da ist auch mein bester kumpel der aus b-dorf ist
und noch andere die ich sehr gut kenne (..) jo ich weil3 es eben noch nicht ich muss noch mal nachden-
ken was ich mach und meine mama sagt eben ich lass mich sehr leicht zu ehm zu (...) missetaten (be-
tont) sag ich jetzt einfach mal zu (..) sachen tberreden die (..) also wenn sie mich wenn die sagen also
komm jetzt mach das mal dann mach ich das eben auch (..) weil aber die mama findet das eben nicht
so gut (..) so ein bisschen blédsinn muss man ja mal machen (...) aber so viel also ich weil3 nicht (..)
ne ich denk auch mal auch nicht dass es so schlimm da wird es sind zwar auch vorfélle wie schulran-
zen aus dem fenster werfen oder so (..) ja (.) aber (.) so schlimm ist es halt auch nicht (.) und (..) no-
tenmaRig wird es da bestimmt (.) ich denk mal dass es da besser werden wird (..) und es war auch cool
wenn ich da runter gehen wiirde und mein kumpel auch noch da ist und (..) aber jetzt hab ich mich da
erst mal eingelebt und es ist ja noch ein halbes jahr hin bis zeugnisse kommen und erst mal sehen was
kommt

I: mm ok und dann gucken ja'(fragend)

T:mm(...)

I: gut tja jetzt hast du schon eine ganze menge erzahlt ich wirde dir jetzt noch fragen

stellen ja' (fragend) wir haben dabei schon viele von den sachen angesprochen ehm die erste

frage ware jetzt wie empfandest du den kindergarten das hatten wir ja schon
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T: der b-dorf war sehr
schon aber dann in |-stadt das eben wie ja schon gesagt nicht so gut gewesen (.) weil sie mich dann
eingesperrt haben da war ich dann etwas froh aus dem kindergarten raus zu kommen bin auch nicht
gern in den kindergarten gegangen (..) ich war eben froh wenn ich mittagskind war und ja das war in
b-dorf nicht so da hab ich dann auch gemuckt wenn die mama kam und jetzt gehen wir nach hause
kann ich nicht noch ein bisschen da bleiben und so aber in I-dorf will nicht sagen mit offenen armen
empfangen ja endlich

I: und der grund war

T: ja die erzieherin (...)

I: mm und was waren das
fur griinde wenn die sich dann eingesperrt hat welche griinde waren das “(fragend)

T: (...) na wenn man
dann laut wurde oder wenn man irgendwas (..) ja wenn man streit mit anderen angefangen hat dann ist
eben die 16sung einen einen davon weg zu nehmen eben den weg zu sperren dann ist die sache geldst
und sie hat nichts mehr um die ohren wo sie aufpassen muss (..) denk ich mal (.) und so das fand ich
eben nicht so schén das fand ich nicht gut

I: was héttest du besser gefunden” (fragend) wie hétte sie
reagieren sollen

T: na wenn sie einen ich hatt nichts dagegen gehabt wenn sie einen nur in die ecke ge-
stellt hatte fir finf minuten oder so dass man sich tber das nachdenken kann was man falsch gemacht
hat oder so aber einen gleich in die besenkammer zu sperren (..) wo es dann dunkel ist und weil ich
hatte dann nachher auch angst vor dunklen raumen hat jedenfalls mama gesagt ich weil3 es nicht mehr
ja angst vor dunklen rdumen und vor geschlossenen rdumen und musste eben immer einen spalt offen
sein und (..) licht im flur an sein (..)

I: mm (..) ok und ehm ja an der schule in wie vielen
schulen warst du jetzt eigentlich schon™ (fragend)

T: grundschule gymnasium gymnasium drei

I: drei ok und da
ging es mal so mal so ja™ (fragend)

T: mm (zustimmend)

I: und der grund wenn es nicht so gut ging was war das ~ (fragend)
T: wie jetzt in der schule

I: mm

T: na ja dass mich die lehrerin eben auch (..) sie hat eben immer auf mich geguckt ich saR ja auch
in der ersten reihe vorm lehrertisch und dann guckt sie immer mm was macht er denn jetzt mal auf
dem rand muss ich gleich aufschreiben und das sag ich heute abend deiner mutter und anrufen und das

(..) ging mir eben auf den nerv
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I: ok und jetzt noch mal deine familie kannst du noch mal sagen wer
alles dazu gehort

T: meine schwester die heil3t anna meine zwei halbrider mein einer halbbruder der
janick und mein anderer halbbruder der frederick jo (..) meine mutter mein vater oma opa oma mein
anderer opa ist gestorben als meine mutter elf war den kannt ich nicht mal den kannte nicht mal meine
schwester (..) die ist ja jetzt schon bald zwanzig (.) mm jo und eben die ganzen verwandten

I: ok und zu wem hast du jetzt die beste beziehung

T: (..) meine schwester und mein vater (..) jo

I: mm und deine schwester wie oft siehst du die so

T: die kommt jeden tag jeden tag ist sie da

I: mm beschreib mal die beziehung zu deiner schwester

T: (..) jawenn ich dann (..) sie hilft mir dann
auch aus situationen raus also sagt wenn die mama so ungehalten wird dann sagt sie auch sie sollt jetzt
mal aufhdren (.) und (.) ich geh jetzt ins zimmer und dann (.) ja sie hilft mir auch (.) so in der schule
und so sie ist ja auch gut in der schule gewesen ja und sie nimmt mich eben auch zu sachen mit die ich
gerne mach weil sie fahrt ja auto und jo (.) und wenn ich dann noch l&nger drauf3en bleiben will dann
sagt sie eben sie geht mit macht sie aber nicht (.) ja und dann

I: versteht ihr euch gut

T: wir verstehen
uns sehr gut ja

I: mm schon ok und bei deiner mutter ist es

T: auch gut aber eben manchmal finde ich sie
doof aber manchmal ist sie auch (.) finde ich sie auch (.) also ich find sie auch manchmal gut manch-
mal schlecht (.) aber im groRen und ganzen versteh ich mich auch gut mit ihr aber manchmal sind
eben (.) die phasen wo man berhaupt nicht miteinander zurecht kommen und dann eben wieder (..) jo
I: ok (..) die jetzige klasse in der du bist wie geht es dir da

T: sehr gut obwohl doof find ich auch
dass 20 médchen und flnf jungen drinn sind aber ich versteh mich eigentlich mit allen aus der klasse
() jo gibt keinen den ich jetzt ausschieRen will (.) fallt mir jedenfalls jetzt grad nicht ein nee eigentlich
nicht

I: 25 leute ist schon ganz schon viel ja und mit allen gut das ist viel ok und war das mal an-
ders dass du in der klasse ne andere rolle hattest oder das es dir irgendwie nicht so gut ging mit
den schilern

T: jain I-stadt haben wir eben die cliquen gebildet da gab es die die sich mit denen
nicht verstanden haben und die sich mit denen aber auch mit denen nicht verstanden haben das ich war

eigentlich nur mit den jungen mit den méadchen konnte ich mich nicht so leiden aber eigentlich mit den
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jungen konnte ich mich alle mit allen sehr gut verstehen (.) die madchen sind da eben etwas anders
gewesen

I: mm und hattest du auch mal eine sonderrolle in der klasse

T: sonderrolle nee mm (verneint) ich weil3 nicht was meinen sie denn mit sonderrolle

I: na das man eine aufRenseiterrolle hat oder der klassenclown

T: ach ja das hab ich klassenclown (..)
das hat immer meine lehrerin zu mir gesagt und mein opa jo in I-stadt war ich eben auch weil hab ich
ja schon gesagt da war ich ja ziemlich hibbelig und in der schule gibt es eigentlich keinen (.) doch
einen klassenclown (.) aber das ist auch nicht so extrem das empfindet man nicht als stérend aber auch
nicht (..) ja klassenclown hatte ich in I-stadt in der schule (.) jo den titel hatte ich schon mal

I: mm kannst du dich an so eine situation erinnern

T: na eben hibbelig gewesen und andere abge-
lenkt und doof getan (..) da ist amn schon gleich der klassenclown (..) ja

I: und wie fandest du das
“(fragend) (...) oder hat es dich nicht gestort

T: doch das hat mich auch gestort doch (...) jo (...) so so
schlimm wars nicht wir hatten mehrer klassenclowns in der klasse (..) aber es sind eben welche die
konnten mich Gberhaupt nicht leiden (.) und sie haben mich dann auch beleidigt aber die anderen ha-
ben dann zu mir gehalten und haben gesagt kommt haut jetzt ab und so (..) das fand ich schén das war
gutja(...)

I: mm ok (.) ehm dein freundeskreis (.) kannst du dazu irgendetwas erzéhlen (..)oder
deinem besten freund oder so (...)

T: jo also mit meinem besten kumpel bin ich jetzt (.) den kenn
ich jetzt schon (..) 11 jahre 11 jahre kenn ich jetzt schon ja (..) ich hab eigentlich einen groRen freun-
deskreis ja die ganze klasse mm (.) na (..) ich geh eben viel zu meinen kumpels oder zu anderen leuten
(..) mit denen ich mich sehr gut verstehe (.) ich bin eigentlich zufrieden mit meinem (.) freundeskreis
I: mm also hast auch schon einen den du richtig lange hast ja

T: jaund der florian der jetzt
mit mir in der schule ist den kenn ich jetzt schon 12 jahre der war mit mir auch im kindergarten in b-
dorf in I-stadt der ist genau in der selben zeit weggegangen und dann in der grundschule waren wir
zusammen im gymnasium und dann sind wir zusammen nach r-stadt (kleinstadt in mitteldeutschland)
gewechselt (.) also kennen wir uns auch schon

I: und versteht ihr euch auch gut

T: wir verstehn uns schon
gut (.) aber mein bester kumpel ist eben der jonas (.) das kann man schon sagen der ist in |-stadt in der
regelschule

I: in der regelschule wo du Uberlegst dass du da vielleicht auch
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T: hingehe ja

I: mm (..) ok und
unternehmt ihr da am nachmittag was zusammen

T: jawir gehen oft ins kino und (..) mist bauen wir
auch manchmal (.) so in alte hduser gehen und (..) erkundschaften was da los ist weil in b-dorf da gibt
es massenhaft alte hauser wo man rein gehen kann und (.) ja wir gehen oft ins kino und gehen oft zu
anderen leuten zu freunden die der julius hat zu seiner freundin mit der versteh ich mich auch ganz gut
aber ist eben (.) wir gehen oft ins kino das find ich gut wir unternehmen viel zusammen (...)

I: gut jetzt kommt eine ganz schon schwierige frage und zwar versuch mal deine einstellung zu
dir selbst zu beschreiben

T: (....) na gut ich find mich eigentlich ehm ziemlich (.) aufgewirbelt oder auch
() ich komm gut mit leuten zurecht ich kann gut (.) ich kann (.) mit meinen besten mit (.) leuten aus
meiner klasse kann ich mich gut unterhalten und ich versteh mich gut mit (.) leuten (..) und ich bin
auch eigentlich zu jedem nett (...) ja mm (..) auBer manchen ausnahmen (....) mm (...) jo (....)

I: gar nicht so einfach nee

T: mm (verneint)

I: die einstellung zu sich selbst (.) am anfang sagtest du du bist auf-
gewirbelt

T: (...) ich bin eben manchmal aufgeregt und ziemlich (.) zwirbelig und (...) das meine ich
eigentlich mit aufgewirbelt (.) ich bin eigentlich auch ein lustiger (...) mm geh gern auf partys das
muss man dazu sagen (..) ich bin gerne lange draufRen ich bin nicht so der stubenhocker sondern ich
bin bin gerne drauBen ich mach gern sport (.) jo

I: mm das hatten wir noch gar nicht sport

T: das ist mein lieb-
lingsfach und physik ist mein hassfach jo

I: und machst du in deiner freizeit noch sport dass
du irgendwie im verein bist

T: jo ich war sechs jahre lang im fuRball im fuRball da habe ich aber auf-
gehort da es nicht so da es langweilig wurde da ich nur im tor stand da ich torward war ja dann hab ich
mit karate angefangen (..) grundkenntnisse karate habe ich jetzt schon ja (..) volleyball habe ich ange-
fangen mm fahrrad fahre ich sehr gerne (.) ja ich denke mal dass ich jetzt volleyball anfangen werde
noch mal machen weil mir das eigentlich am besten gefallen hat (...) jo

I: also hast du dich auch
schon ein bisschen ausprobiert

T: mm (zustimmend)

I: (..) mm gibt es so situationen wenn du sagst du bist so aufge-

regt dass bestimmt situationen die das unterstiitzen wo du merkst jetzt ist es wieder so
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T: na ja wenn ich nicht alleine bin wenn dann andere leute dabei sind dann will man sich auch zeigen
dann bin ich auch etwas aufgewirbelt (.) aber sonst geht es eigentlich (...) aber so schlimm ist das
nicht

I: mm (..) aber du merkst es irgendwie

T: die innerliche unruhe merke ich dann auch schon aber so
schlimm ist das nicht nee

I: (...) ok gut ehm was findest du gut was nicht gut an dir

T: das gute dass ich gerne spale mache dass ich gerne drauflen bin (..) ja und ich versteh mich gut mit
leuten (.) jo und was nicht so das ist eben das hibbelige (..) mm mm dass ich bei problemen bei prob-
lemen die ich eh jetzt in eh in der schule eh in der schule hatte oder so oder in der grundschule zum
beispiel da war einer in meiner klasse (.) der hat eh mich immer geérgert eh sag ich jetzt einfach mal
und mit dem habe ich mich dann auch so richtig in die wolle gekricht der haben wir dann auch immer
im flur wenn wir von zimmer zu zimmer gelaufen sind bein gestellt dann haben wir uns geboxt und da
sind auch schon mal tranen geflossen das war dann manche situationen die waren nicht mehr lustig jo
()

I: mm und wie wiirdest du das beschreiben wie bist du in solchen situationen

T: mm ich hab dann so die (.) ich bin dann so der meinung wenn mich einer zu sehr reizt wenn mich
dann einer haut also richtig dann muss ich mich auch schon wehren dann hau ich dann eben auch zu-
riick ja aber sonst (..) so mit ich kann nicht so gut mit eh kritik ehm mit kritik die eh mich betrifft da
bin ich ziemlich (..) na ich bin dann eben auch so bockig und so aber das legt sich dann auch (..) jo
aber sonst (.) mm

I: stort dich das dass du so bockig wirst wenn kritik kommt

T: nee weil ich weil3 dass
ich nicht der einzige bin nee mich stért das nicht so weil so schlimm ist es nicht (..) so ich vertrag auch
kritik (.) aber eben die du bist damlich und tbelst scheilRe oder die harte kritik vertrag ich auch nicht
no muss ich dann da sag ich auch was dagegen

I: mm die vertragt ja kaum wer

T: mm das ist richtig

I: mm ok ja bist du zufrieden mit dir oder wiirdest du irgendetwas andern wenn du kénntest

T: (....) ahm (..) ich wiird gern etwas (..) kriftiger sein nee jetzt aber nee ich wiird gern nicht so hibbe-
lig sein das adhs muss nicht sein (..) jo (....) dass ich in der schule etwas eh dass ich in der schule et-
was besser bin das war nicht schlecht (..) jo (.) sonst (.) sonst nich so viel

I: hast du das gefiihl dass
dir diese hibbeligkeit irgendetwas verbaut

T: mm weil es nicht so sehr schlimm ist denk ich mal

nicht dass es mir irgendwas verbaut (.) weil ich komme auch so mit vielen zurrecht
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I: mm ok du sagtest
in der vierten klasse kam die diagnose

T: dritte vierte

I: sehr schlagartig so hattest du es
beschieben

T: mm

I: kannst du dich an diese zeit erinnern

T: so sehr ich weif3 nicht so sehr kann ich mich da
nicht dran erinnern ich weil3 aber dass ich sehr hibbelig wurde dann auf einmal in der ersten zweiten
klasse gings ja is ja das is ja auch noch leicht und da konnte ich mich auch gut konzentrieren aber in
der dritten und vierten klasse bin ich dann unruhig geworden und hibbelig das liegt vielleicht auch da
dran ehm dass ich dann (..) wir haben dann ja diesen zuckertest gemacht weil damals wo ich das noch
nicht wusste dass ich auf zucker reagieren hab ich zucker wenn mich meine oma gefragt hat willst du
jetzt ein stiickchen kuchen essen ach nee kuchen das ist so st und so da hab ich das herzhafte immer
gemocht da hab ich eben ein gehacktesbrot zum kaffee gegessen jo und dann als dann raus kam dass
ich zuckerallergie hab dann hab ich irgendwie zuneigung zu zucker gefunden dass ich dann zucker
gemocht hab und dass ich das gerne gegessen hab (..) ja ich denk mal dass das weil wir waren ja in der
dritten klasse dort beim arzt und haben das testen lassen dass ich die allergie hab und da hab ich dann
eben angefangen zucker zu essen und dann wurde ich eben hibbelig denk ich mal dass es daran liegt
(-)Jo

I: ach so das ist ja komisch und wenn du mal guckst da stand ja dann die diagnose adhs so be-
nannt da wie war das fur dich

T: ich hatte damit eigentlich kein problem (....) viele wissen ja gar nicht
dass ich das hab (..) jo na gut die aus meiner klasse wissens die kommen auch damit zurecht (.) aber (.)
so vielen féllt das auch gar nicht auf erst wenn ich so unruhig bin dann (.) dann (.) fragen sie eben ob
ich ob ich eben dieses adhs hab aber (..)

I: und wie ist dir dann wenn du es sagst’

T: (...) da hab ich eigentlich keine probleme das zu sagen (..) weil ich habs und dann hab ich es eben
I: aber es ist schon so dass auffallt und dass dich wer drauf anspricht

T: ja

I: war es vielleicht
auch eine erleichterung dass man es benennen kann

T: mm (verneint) erleichterung wie war die frage
noch mal

I: mm als die diagnose stand dass es vielleicht eine erleichterung war aha das gibt es das

haben vielleicht auch andere
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T: ja das das denk ich auch das ich nicht alleine bin der das hat mm (zu-
stimmend)

I: und deine eltern

T: die kamen damit zurrecht die wussten dass ich das hab und die wussten auch dass
andere das haben und das ist eigentlich nicht so

I: ehm (..) gut wie nimmst du selbst die hyper-
aktivitat und unkonzentriertheit war das hatten wir schon ein bisschen vielleicht kannst du das
beschreiben wie sich das anfuhlt

T: jawenn ich die tabletten nicht nehme dann merke ich das
eben auch ich bin so innerlich unruhig und (..) ja unruhig bin ich dann dann fang ich auch immer an
sachen zu machen die ich mit tabletten nicht mach zum beispiel umherrufen und in der klasse bin ich
dann auch unruhig und lenk ich andere ab hab ich ja schon gesagt jo

I: ehm wenn du noch mal dein leben
betrachtest gibt es da eine person oder auch mehrere die dir besonders wichtig waren die dir
geholfen haben wenn es mal nicht so gut lief

T: wie daheim

I: das muss nicht innerhalb der familie
sein das kann auch wer von auf3en sein

T: mein vater meine schwester die hort mir auch zu dabei und
gibt mir ratschlége jo ist aber lang nicht mehr gewesen dass ich das gemacht hab dass ich mir einen
ratschlag von irgendjemanden geholt hab (.) weil momentan ist es eigentlich nicht so schlimm jo ich
kann zu meiner schwester zu meinem vater gehen meine oma ist dann etwas o schon wieder und mein
opa auch der mama kann ich dann auch was sagen bei bestimmten dingen jo nem kumpel kann ich
alles sagen jo

I: also dein vater und deine schwester die erwahnst du immer wieder wie gehen die
mit dir um was machen die gut

T: verstandnis verstandnisvoll jo die verstehen das auch jo dass sie mir
auch ratschlage geben kénnen wie ich das verbessern kann dass sie mir auch sagen was ich falsch ge-
macht habe und so jo

I: gibt es noch irgendetwas anderes was dir geholfen hat wenn es mal nicht
so lief vielleicht sport oder andere sachen

T: ob es da irgendetwas gab wenn ich mich auslasten muss dann fahre ich immer mit dem fahrrad ich
bin immer etwas verriickt mit dem fahrrad ich machen eigentlich alles mit dem fahrrad ich hab auch
schon drei fahrrader zerbrochen ausversehen die nicht dazu geeignet waren weil ich spring sehr gerne
mit meinem fahrrad der florian der springt auch sehr gerne jetzt habe ich ein einigermalien ansténdiges

fahrrad was nicht so schnell kaputt geht ja und damit kann ich viel machen ich mag eben so die
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schnelligkeit und springen eben und wenn ich mich auslasten muss dann geh ich eben raus und fahre
fahrrad

I: wenn du noch mal zuriickguckst gab es irgendwas was dich zurtickgeworfen hat was
dir nicht gut getan hat

T: da fallt mir jetzt gerade nichts ein kann ich jetzt das beispiel mit der besen-
kammer nehmen “(fragend)

I: ja

T: ja das mit der besenkammer da habe ich eben auch angst vor dunklen raumen
gekricht und ich denke mal dass ich ohne die kammer das nicht so extrem hétte weil immer wenn mei-
ne mutter die tir zu gemacht hat habe ich gerufen mama mach die tur auf und licht im flur an ich denk
mal dass mich das in meinem kindheitsleben beeinflusst hat aber das hat sich eigentlich gelegt

I: ok gut jetzt die letzte frage was wiinschst du dir fir deine zukunft

T: dass die schule endlich
vorbei ist (..) dass ich meinen mopedfihrerschein schaff dass ich die schule gut abschliel3e und dass
ich einen guten job kriege was handwerkliches an der schreibmaschine sitzen und schreiben kann ich
nicht irgendetwas handwerkliches (.) jo (...) ne freundin wér auch nich schlecht (..) jo aber

I: ist ja schon mal eine menge

T: ja erst mal hab ich mir ja gewinscht polizist zu werden das hab ich
jetzt auch noch ein bisschen im sinn aber wenn das schulisch nicht klappt so die noten mit 2 - 2,5 wird
das schwierig ich will ja kein abi machen ich will ja realschulabschluf auf dem gymansium machen ja
und wenn nicht dann tischler schreiner irgendwas also flieBbandarbeiten will ich dann auch nicht ma-
chen das wér dann zu eintdnig irgendetwas bauen im auftrag etwas bauen das war schon nicht schlecht

I: gut danke schon dann mach ich mal aus
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10.2.

Exmanente Nachfragen

Beschreibe mal die Zeit, in der du im Kindergarten und Schule warst. Was war gut?
Was nicht?

Beschreibe mal deine Familie. Wie verstehst du dich mit ihnen?

Beschreibe mal deine Klasse. Wie ve