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ldentitatsentwicklung von Kindern und
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Zusammenfassung

Der Beitrag présentiert die Befunde einer qualitativen Studie, die sich im Anschluss an identitdts- und
bildungstheoretische Uberlegungen identititsbildenden Erfahrungen in unterschiedlichen Kontexten
widmete. Anhand von zwei kontrastierenden Falldarstellungen aus narrativen leitfadengestiitzten Inter-
views soll das biografische Zusammenspiel schulischer und auBerschulischer Settings, aus dem, wie sich
empirisch gezeigt hat, die Identitdtsentwicklung ihre Dynamik bezieht, exemplarisch verdeutlicht wer-
den. Die Befunde zeigen, dass identitdtsbildendende Erfahrungen iiberall vorkommen. Schule hat keine
privilegierten Zugangsméoglichkeiten und steht in Konkurrenz zu auBlerschulischen Kontexten, die deut-
lich ofter die Identitdtsentwicklung beeinflussen kénnen. Ohne jedoch die Bedeutung schulischen Ler-
nens zu relativieren, zeigt die Studie, dass schulische und auBlerschulische Kontexte sehr eigensinnig eine
Wirkung auf die Identitét erzeugen kdnnen.
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The significance of educational experiences in formal and informal settings for the identity development
of children and young adults

Abstract

The article presents results from a qualitative study that determined identity-forming learning-
experiences in different settings based on corresponding identity and educational theories. In order to il-
lustrate the biographical interplay of different settings nurturing the identity development of adolescents,
two contrasting case studies from narrative guided interviews will be discussed. The results show that
identity-forming experiences are ubiquitous. However, informal settings outside of schools are more rel-
evant for the identity development while formal settings in schools provide less identify building experi-
ences. Without relativizing the significance of school learning the study shows that formal and informal
settings can have a characteristic impact on identity.

Keywords: identity, educational processes, school and extracurricular settings, biography research

1 Einleitung und Fragestellung

Die Frage danach, welche Rolle schulische und auBlerschulische Lernorte nicht nur beim
Erwerb schulisch niitzlicher Fahigkeiten, sondern bei der Personlichkeitsentwicklung
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spielen, ist bisher nicht zu geniige geklart. Dabei findet man nicht nur ein unscharfe Ver-
wendungsweise des Begriffs vor, sondern auch eine eher iiberschaubare Anzahl empiri-
scher Studien, in denen nur in Ansétzen konkretisiert wird, was unter Personlichkeitsbil-
dung zu verstehen ist bzw. in welcher Verbindung sie mit dem Erwerb iiberfachlicher
Kompetenzen steht. An dieses Desiderat ankniipfend, stellt der Beitrag eine qualitative
Studie vor, die der Bedeutung schulischer und auBlerschulischer Kontexte fiir die Identi-
tatsentwicklung nachging. Dazu soll zunéchst ein Einblick in die allgemeine Bildungsde-
batte gegeben, daran anschlieBend die theoretische Basis und das Forschungsdesign vor-
gestellt sowie die Befunde anhand von zwei kontrastierenden Fillen exemplarisch skiz-
ziert und diskutiert werden.

2 Lern- und Bildungsprozesse in schulischen und auBerschulischen
Kontexten

Auch wenn Schule nach wie vor als zentraler Ort von Bildung gilt, besteht in der allge-
meinen Bildungsdebatte inzwischen Einigkeit dariiber, dass sich Lern- und Bildungspro-
zesse nicht ausschlieflich im Rahmen institutioneller Kontexte ereignen. Es ist insbeson-
dere der PISA-Diskussion zu verdanken — auch wenn es primér um die Frage nach schuli-
schem Erfolg ging — den Blick auf auferschulische Realitéten gelenkt zu haben. Die An-
erkennung der ,,andere[n] Seite der Bildung* (Otto/Rauschenbach 2004) als Versuch der
Uberwindung eines einseitigen Blicks im Hinblick auf ein neues integriertes Bildungs-
konzept (vgl. BMFSFJ 2005; Tully 2006) resultiert aus einer bildungspolitischen Not-
wendigkeit, die unter der regen Beteiligung der Sozialpadagogik (vgl. Winkler 2004; Mer-
ten 2004) eine intensive Debatte dariiber provozierte, ,,die subjektgebundene Seite des
Bildungsgeschehens ins Blickfeld zu riicken (BMFSFJ 2005, S. 104). Stirkere Beach-
tung finden dadurch nicht nur Angebote der Jugendarbeit, sondern das gesamte Spektrum
kindlicher und jugendlicher Lebenswelten (vgl. Grunert 2015, S. 165), wobei Bildung
nicht auf die bloBe Entfaltung fachlicher Kompetenzen reduziert wird, sondern die Ent-
wicklung der gesamten Personlichkeit meint (vgl. Rohlfs/Harring/Palentien 2014, S. 14).

Um unterschiedliche Bildungsgelegenheiten und -formen zu konturieren und in ihrer
wechselseitigen Abhdngigkeit sichtbar zu machen, wird terminologisch — auch wenn
solch semantische Codierungen nicht unproblematisch sind — zwischen formellen, non-
formellen und informellen Lernorten und -modalitdten unterschieden (vgl. Coelen 2006).
Formelle Bildung wird als organisiertes, curricular strukturiertes Lernen definiert, das in
formalisierten Bildungseinrichtungen stattfindet und im Allgemeinen in der Zertifizierung
miindet. Non-Formale Bildung findet in Abgrenzung dazu auflerhalb formaler Bildungs-
einrichtungen durch freiwillige Teilhabe statt und geht nur mit Ausnahmen mit Zertifizie-
rungen einher. Informelle Bildung erfolgt i.d.R. unstrukturiert und unbeabsichtigt im All-
tag und in der Freizeit. Die verschiedenen Lernorte und -modalitdten machen ,,erst in ihrer
Summe das aus, was Heranwachsende fiir ihre Lebensfithrung, ihre Selbsténdigkeitsent-
wicklung, ihre Identititsfindung sowie den Erwerb von Basiskompetenzen und sozialen
Schliisselqualifikationen bendtigen, um kulturell teilhabeféhig und sozial anschlussfahig
zu sein® (Diix/Rauschenbach 2007, S. 54).

Den Uberlegungen liegt ein umfassendes Konzept im Anschluss an das neuhumanisti-
sche Bildungsverstindnis als ,,aktiver Prozess, in dem sich das Subjekt eigenstindig und
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selbsttitig in der Auseinandersetzung mit der sozialen, kulturellen und natiirlichen Um-
welt bildet”, zugrunde (BMFSFJ 2005, S. 83). Bildung bezieht sich sowohl auf die
»Selbstkonstitution des Subjektes™ als auch die ,,Konstitution der Gesellschaft” (ebd.) und
wird von Vorstellungen funktionaler Bildung als ,einseitige Instrumentalisierung und
Ausrichtung des Bildungsgeschehens auf die Erfordernisse der eigenen spiteren Existenz-
sicherung auf Beruf und Arbeitswelt™ abgegrenzt (ebd., S. 84). Das Subjekt soll befahigt
werden, ,,sich Zumutungen und Anspriichen der Gesellschaft, die der individuellen Ent-
faltung entgegenstehen, zu widersetzen™ (ebd.). Dabei ist es auf unterschiedliche ,,Bil-
dungsgelegenheiten durch eine bildungsstimulierende Umwelt und durch die Auseinan-
dersetzung mit Personen‘ angewiesen (ebd., S. 83).

In den letzten Jahren widmet sich die Bildungsforschung daran ankniipfend zuneh-
mend auBerschulischen Lernorten und fragt, worin ihre genuinen Bildungsleistungen lie-
gen. Insbesondere die Erfassung sogenannter soft skills stellt vor besondere Herausforde-
rungen (vgl. Rohlfs/Harring/Palentien 2014). Sie werden nicht nur hinsichtlich ihrer Be-
deutung fiir die Unterstiitzung formeller Lernprozesse diskutiert (vgl. Rauschenbach
2007), sondern auch mit dem Selbstzweck der Entwicklung der Personlichkeit in Verbin-
dung gebracht, deren Forderung als allgemeines Ziel padagogischer Bemithungen gilt
(vgl. Budde/Weuster 2016).

Um unterschiedliche Bildungsgelegenheiten und ihre Potenziale empirisch in den
Blick zu nehmen, wird in den meisten Studien' versucht, Bildung in Form von Kompe-
tenzen zu operationalisieren (vgl. z.B. Grunert 2012, Diix u.a. 2009). Dabei wird auf den
zwolften Kinder- und Jugendbericht Bezug genommen, der Bildung als ,,Prozess des
Aufbaus und der Vertiefung von Kompetenzen™ (BMFSFJ 2005, S. 113) konkretisiert.
Diese sind als all jene Kenntnisse und Féhigkeiten zu verstehen, die zu einer ,,erfolgrei-
chen Lebensbewiltigung* (Dohmen 2016, S. 53) beitragen. Unterschieden wird zwischen
kulturellen, instrumentellen, sozialen und personalen Kompetenzen. Diese vier Dimensi-
onen umreilen den erweiterten Bildungsbegriff in seinen Bestandteilen, wobei davon
ausgegangen wird, dass es keine exklusive Zustindigkeit fiir die Vermittlung einzelner
Kompetenzen gibt, sondern sich ihre Entwicklung als lebenslanger Prozess an unter-
schiedlichen Orten vollzieht und gegenseitig bedingt.

Blickt man auf Potenziale einzelner Rdume, den Erwerb iiberfachlicher Kompetenzen
unterstiitzen zu konnen, lassen sich vor allem in informellen und non-formellen Bildungs-
settings personlichkeitsbildende Wirkungen vermuten. So erwerben Heranwachsende in der
Gleichaltrigengruppe Féhigkeiten der Konfliktbewiltigung, der sozialen Teilhabe, Strate-
gien der Selbstbehauptung und haben Gelegenheiten, wichtige Entwicklungsaufgaben zu
bearbeiten (vgl. Diix/Rauschenbach 2007, S. 64f.) und ihre Identitit spielerisch auszupro-
bieren (vgl. Harring u.a. 2010, S. 10). Empirisch belegt ist ein intensives Selbsterleben und
die Steigerung des Selbstwertgefiihls sowie der Erwerb personaler und sozialer Kompeten-
zen bei sportlichen Aktivititen (vgl. BrandI-Bredenbeck 2010; Neuber u.a. 2010), positive
Einfliisse auf Personlichkeitsentwicklung durch freiwilliges Engagement (vgl. Hofer/Buhl
2000; Diix u.a. 2009; Nierobisch 2016; Harring u.a. 2010), Moglichkeitsrdume der Selbst-
darstellung im Umgang mit neuen Medien (vgl. Tillmann 2008; Friedrichs/Sander 2010)
sowie die identitétsstabilisierende Relevanz von Szenen (vgl. Pfadenhauer 2010).

Auch wenn immer wieder betont wird, dass die Forderung der Personlichkeit zur
zentralen Aufgabe der Schule gehort (vgl. z.B. KMK 2004) sowie, dass neben der Wis-
sensvermittlung auch informelles Lernen stattfindet (vgl. Rohlfs/Hertel 2016), wird im-
mer wieder die Skepsis deutlich, ob schulische Lernprozesse wirklich mehr als nur gesell-
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schaftlichen Zwecken dienen konnen. So ist schulisches Lernen nach Coelen und Hilde-
brandt néher an den im Sinne von Otto und Rauschenbach (2004) formulierten Zielper-
spektiven von Bildung der kulturellen und materiellen Reproduktion, wéhrend Einrich-
tungen der Jugendarbeit der Sozialintegration und Personlichkeitsentwicklung néher ste-
hen. Im Sinne einer ganzheitlichen Bildung fordern sie die komplementére Erginzung,
um die ,,aus systematischen Griinden jeweils uniiberbriickbaren, immanenten Liicken*
durch die jeweils andere Einrichtung auszufiillen (Coelen/Hildebrandt 2014, S. 716).

Andere Autoren diskutieren die Interaktionsstrukturen und didaktisch-methodische
Ausgestaltung des Unterrichts unter der Perspektive ihrer Reformbediirftigkeit. Postuliert
werden (reformpédagogisch inspirierte) Forderungen nach einem stdrkeren Subjekt- und
Lebensweltbezug schulischen Lernens (vgl. Folling-Albers 1994; Heursen 1996). Vor al-
lem der Ganztagsschule werden (auch empirisch nachgewiesene) Potenziale zugespro-
chen, Motivation, Sozialverhalten und ein positives Selbstbild zu fordern (vgl. Klieme u.a.
2016). Aber auch wenn sich zunehmend Tendenzen abzeichnen, durch individualisiertes
und schiilerorientiertes Vorgehen personale und soziale Kompetenzen fordern zu wollen,
diirfte die Regelschule ,,noch immer mit systemimmanenter Tragheit zu kdmpfen haben
und einer internen, sich selbst reproduzierenden Logik folgen* (Popp 2007, S. 23). In die-
sem Sinne werden personlichkeitsbildende Prozesse eher auBlerhalb schulischer Mauern
und informell erwartet, womit die Verwirklichung des neuhumanistischen Bildungsideals
nur dahingehend realisierbar erscheint, dass die herkémmliche Schule reformiert oder ei-
ne komplementire Zustindigkeitsverteilung realisiert wird.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen stellt sich die Frage, welche Bedeutung
nicht nur auBerschulischen Kontexten, sondern insbesondere der als bildungsfeindlich
skizzierten Institution Schule aus einer biografisch-subjektorientierten Perspektive fiir die
Personlichkeitsentwicklung tatséchlich zukommt. Fiir die Beantwortung erscheint es je-
doch notwendig, zu konkretisieren, was explizit unter Personlichkeitsentwicklung zu ver-
stehen ist, sowie von einer Reduktion des Bildungsbegriffs auf Kompetenzerwerb — auch
wenn der Kompetenzdiskurs eine Erweiterung erfahren hat — aufgrund einer damit ein-
hergehenden Verengung des empirischen Blicks und Vernachlédssigung des emanzipatori-
schen Impetus (vgl. Karl/Schroer 2006, S. 48), abzusehen.

3 Bildungserfahrungen als Frage nach der Erméglichung von
Identitat in schulischen und auBerschulischen Kontexten

Die Studie, deren Befunde hier exemplarisch vorgestellt werden sollen, widmete sich per-
sonlichkeitsbildenden Potenzialen schulischer und auBerschulischer Kontexte gleicher-
mafen. Dabei ging es vor dem Hintergrund einer bildungstheoretischen Folie um die Ge-
nese der Identitit und Moglichkeiten ihrer Uberschreitung in individuellen Bildungspro-
zessen. Der Anschluss an die qualitative Bildungsforschung erlaubte es, Lern- und Bil-
dungsprozesse jenseits der Attestierung von Kompetenzen offen in den Blick zu nehmen
und zu fragen, was das Bildende an Gemeinschaften, Institutionen und Gruppierungen ist
und wie sich Lern- und Bildungsprozesse darin gestalten (vgl. Berg 2016, S. 714).
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3.1 Theoretische Grundlage

Als theoretische Grundlage der Studie diente ein bildungstheoretisch fundierter Identi-
tatsbegriff’, der durch Beziige zur Identititstheorie von Taylor (1994) sowie neueren und
dlteren Ansdtzen der Bildungstheorie, insbesondere durch Rekurs auf Buck (1981) und
Stojanov (2006) entwickelt worden sind und die Frage nach personlichkeitsbildenden Ein-
fliisssen von unterschiedlichen Settings zu konkretisieren erlaubt.

Nach Taylor ist Identitdt durch Wertungen bestimmt, die die Wahrnehmung unserer
selbst, anderer und Situationen und Handlungen bestimmen. Sie dullern sich bereits im-
plizit in unseren Empfindungen und Handlungen, kénnen aber auch in einer bewussten
Artikulation vergegenwiértigt und in Narrationen thematisiert werden. Beides ist als Deu-
tungsprozess aufzufassen, in dem Identitdt zum Ausdruck gebracht, verhandelt und rekon-
stituiert wird. Dabei ist dieser Vorgang auf soziale Praktiken und das Verhiltnis zu ande-
ren angewiesen, welche das Forum fiir die Formung, Entfaltung und Bestiarkung der Iden-
titdt bilden. Das Individuum fiihrt keine isolierte Existenz, sondern kann seine Identitit
nur verwirklichen, wenn es gelingt, sie in Beziehung zur Kultur und Gemeinschaft zu
stellen.

Diese Uberlegungen enthalten manifeste bildungstheoretische Motive und erméogli-
chen es, die Priifung und Stabilisierung der Identitdt als Bildungsprozess zu skizzieren.
Denn seiner Identitdt Ausdruck zu verschaffen, bedeutet, nicht nur die eigenen Wertevor-
stellungen zum Ausdruck zu bringen, sondern sie gleichzeitig interkontextuell einzubetten
und einen Standpunkt des Allgemeinen als regulative Idee zu antizipieren (vgl. Stojanov
2006, S. 180). Im Anschluss an Buck lasst sich Identitit dabei nicht als Ziel, sondern als
Voraussetzung fiir Bildungsprozesse begreifen. So beschreibt er sie als das Ergebnis vom
Zufall bedingter Ereignisse und Dispositionen — sie ,,beruht auf dieser Kontingenz eines
Geschehens, das keine Teleologie, kein Werdensgesetz, iberhaupt kein konstruktives Ge-
fiige [...] aufweist™ (1981, S. 133). Dadurch kann sie im Zuge von Bildung nicht hervor-
gebracht, sondern nur ausgearbeitet und erweitert werden. In diesem Sinne wird sie ,,Aus-
gangs- und Bezugspunkt in einem Geschehen und fiir ein Handeln [...], [das] die Singula-
ritdt notwendigerweise liberschreitet und das sie, bildungsphilosophisch gesehen, auch
iiberschreiten soll (H.i.0.)* (ebd., S. 139). Dies erfordert eine reflexive Distanz, um aus
der Eingebundenheit des Denkens und Wertens herauszutreten, was nur im Zuge der
WelterschlieBung denkbar ist, denn ,.die Erdffnung des [...] Welthorizonts ermoglicht
[...] Giberhaupt erst ein Verhéltnis des Einzelnen zu sich als zu (s)einem Selbst, [...] das
sich dadurch auszeichnet, dass es sich seiner partikular-ansozialisierten Umwelt entge-
gensetzen und tiber sie ,hinauswachsen® kann (Stojanov 2006, S. 46). Bildung bemisst
sich also daran, ob es gelingt, im Zuge der Welttdtigkeit sein Gewordensein priifend in
den Blick zu nehmen, wodurch Identitit hinterfragt, prazisiert und (um-)strukturiert wird
und es zu ihrer Steigerung in den ,,Horizont des Allgemeinen* kommt (Buck 1981, S.
148). Dabei geht es mit Buck nicht darum, sich unter das Allgemeine zu subsumieren,
sondern ,,am Ende das Allgemeine im Besonderen® exemplarisch darzustellen (ebd. S.
144). D.h., in der Begegnung mit der Welt gelingt es, sich nicht nur auf das Fremde ein-
zulassen, sondern den Weltausschnitt zu subjektivieren und neue Wirklichkeitsreferenzen
biografisch zu integrieren (vgl. Stojanov 2006, S. 118). Dazu muss das Subjekt nicht nur
sich selbst, sondern auch andere und die Welt priifend in den Blick nehmen.
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3.2 Forschungsdesign

Die Uberlegungen zum Verhiltnis von Identitit und Bildung bildeten die Grundlage fiir
eine empirische Studie, die sich lebensgeschichtlichen Erfahrungen ehemaliger Schii-
ler_innen widmete. Dazu wurden leitfadengestiitzte biografisch ausgerichtete Interviews
mit elf ehemaligen Gymnasiasten und Gymnasiastinnen gefiihrt, die sich zum Zeitpunkt
der Untersuchung im Grundstudium befanden® und retrospektiv in Bezug auf bedeutsame
schulische und auflerschulische Erfahrungen befragt wurden. Im Anschluss an Nittel
(1992) wurde davon ausgegangen, dass die Befragten einerseits bereits iiber das ,,nGtige
MaB an Distanz und Gelassenheit zu den schulischen Geschehnissen* verfiigen, anderer-
seits ,,noch nicht die Statuspassagen in das Erwachsenenalter (Eintritt in den Beruf, Heirat
usw.) hinter sich gelassen haben (ebd., S. 27). Da Schiiler_innen auf dem Weg zum Abi-
tur auch Umwege iiber andere Schultypen zuriicklegen, lieBen sich zudem nicht nur Be-
funde im Hinblick auf die spezifische Schulform des Gymnasiums erwarten (vgl. ebd., S.
151).

Die Auswertung erfolge mit dem integrativen Basisverfahren nach Kruse (2014).
Falliibergreifend wurden nicht nur Selbst-, Fremd- und Weltverhéltnisse als Ausdruck ei-
ner spezifischen Identitdt und ihre Genese, sondern auch Bedingungen und Anlésse fiir
Bildungsprozesse als ihre reflexive Weiterentwicklung rekonstruiert (vgl. ausfiihrlicher:
Lipkina 2017). Das integrative Basisverfahren basiert auf der induktiven Analyse sprach-
lich-konstruktiver Vollzugsprozesse, die erlaubt, die hintersinnige Bedeutung sprachlicher
Wahlen zu erschliefen. Anhand von sequenziell entwickelten Lesearten werden Ideen zu
Sinnstrukturen auf Basis von Mustern auf der Ebene des Wie und des Was eines Falls
entwickelt, die im Zuge einer biindelnden Abstrahierung zu homologen Mustern verdich-
tet werden. Sie erlaubten Schliisse zu Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnissen als sinn-
strukturierende Elemente. Um zu bestimmen, ob es sich bei den rekonstruierten Mustern
um das Resultat von Bildung handelt, erfolgte die Rekonstruktion ebenso vor dem Hin-
tergrund des skizzierten Bildungsverstindnisses, das fiir Spuren der Bildung in den le-
bensgeschichtlichen Erzdhlungen sensibilisierte. Dazu wurden Interpretationsleitpfade mit
heuristischem Charakter deduktiv herangetragen. Den Endpunkt zunehmender Verdich-
tung und Abstraktion bildet die Formulierung zentraler Motive und Thematisierungsre-
geln. Sie ermoglichen es, ,die spezifische performative Strukturierung eines sozialen
Phianomens verstehend nachvollziehbar zu machen® (Kruse 2014, S. 545). Im Anschluss
daran erfolgt die abschlieende Interpretation mit Vermutungen dariiber, ,,welche kultu-
rellen, soziohistorischen oder individualbiografischen Hintergriinde zu dieser besonderen
Konstruktion gefiihrt haben® (Helfferich 2004, S. 93f.).

Um ein gewisses Generalisierungsniveau zu realisieren, wurden die zentralen Motive
und Thematisierungsregeln anschlieBend falliibergreifend miteinander verglichen.
Dadurch gelang es, iiber die Félle hinweg die Bedeutung unterschiedlicher Sozialrdume
fiir die Identititsgenese und -reflexion zu ermitteln und ihr Zusammenspiel in der Biogra-
fie in den Blick zu nehmen. Die auf diesem Wege herausgearbeiteten Muster werden nun
im Folgenden kurz vorgestellt und anschlieBend exemplarisch anhand von zwei kontras-
tierenden Fallbeispielen illustriert.
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4 Fallibergreifende Muster und kontrastiver Fallvergleich

Unumstritten ist wohl, dass die Familie sowohl die sozialen als auch kulturellen Beziige
setzt, innerhalb derer sich Werte entfalten (vgl. Drieschner 2007, S. 261). Familidre Prak-
tiken und Deutungsmuster spiegeln sich falliibergreifend durch autonome Bejahung oder
Distinktion in der Identititsdarstellung des Einzelnen wider, ohne sie génzlich zu deter-
minieren. Belegt werden kann dabei die Qualitit der Beziehung als wichtige Einflussgro-
Be auf die innerfamilidre Transmission von Werten (vgl. Schwarz u.a. 2005).

Neben der zentralen Bedeutung der Familie wird die Relevanz anderer auBerschuli-
scher Erfahrungsrdume deutlich. Hier er6ffnet sich iiber die Félle hinweg ein heterogenes
Feld von Reflexionsanldssen. Die Befragten suchen in auBerschulischen Rdumen nach
Gleichgesinnten mit bestimmten Qualitidten und Interessen und schliefen sich freiwillig
Netzwerken und Gruppen an, in denen sie bestimmte Werte teilen, was zur Konsolidie-
rung ihrer Identitét beitrdgt. Dabei wird Anerkennung explizit von Menschen gesucht, die
ahnliche Werte teilen und sich damit als beispielhaft und wiirdig erweisen, als Vorbilder
oder als Gleichgesinnte zu fungieren (vgl. auch Kéhler 2016, S. 106).

Aber auch die Schule kann durchaus, ein bildender Erfahrungsraum sein, wobei so-
wohl schulische Praktiken, Lehrende als auch unterrichtliche Gegenstdnde eine Projekti-
ons- und Reflexionsfldche fiir Identititsentwiirfe bilden. Die Bestéitigung der Identitét
stellt im institutionellen Kontext aufgrund des zwanghaften Charakters der Vergemein-
schaftung und rigider struktureller Vorgaben zwar eine besondere Herausforderungen dar,
sofern sie jedoch gelingt, bietet die Schule, aufgrund ihres nach wie vor vorherrschenden
traditionellen Selbstverstidndnisses, eine ldngerfristige Einbettung. Es zeigt sich aber
ebenso in einigen Féllen, dass sich Schule durch ihren repressiven Charakter nicht in
identitétsstiftende Selbstartikulationen einbetten ldsst und nur noch der Befriedigung in-
strumenteller Bediirfnisse dient.

Ob das jeweilige Setting Identititsrelevanz erhélt, hiangt letztlich einerseits davon ab,
inwiefern Heranwachsende in der Lage sind, die Weltbeziige kritisch auf den Priifstand zu
stellen”, andererseits von der Mdglichkeit seiner sinnvollen Integration in den eigenen
Selbstentwurf.

Diese Befunde sollen nun anhand von zwei kontrastierenden Falldarstellungen illus-
triert werden, wobei hier insbesondere das Zusammenspiel schulischer und auBerschuli-
scher Kontexte sowie ihr jeweiliger spezifischer Beitrag zur Identititsentwicklung genau-
er betrachtet und diskutiert werden sollen.

Thomas’ 1dentitit zeichnet sich durch seine Bemithung um eigenstéindiges Denken und
Handeln, das Bediirfnis nach moralischer Integritdt sowie durch seine Orientierung an To-
leranz und Sittlichkeit aus.

Er wichst mit seinen beiden Eltern auf, zu denen er ein eher distanziertes Verhéltnis
hat. Seinen Vater beschreibt er als rational kalkulierenden Geschiftsmann, der ihn zu
Messen mitnimmt, auf denen er als Jugendlicher sein Verkaufstalent beweisen muss. Die
Unterstiitzung einer eigentiimlich-individuellen Entwicklung findet dabei nicht statt —
hingegen vermittelt er ihm sozialdarwinistische Deutungsmuster — es gilt, in der Welt zu
Hiiberleben (Z. 24) und ,,sich irgendwie versuchen durchzuschlagen® (Z. 21f.). Anstelle
den Vorstellungen des Vaters zu folgen, zieht Thomas ihn als Negativ-Folie fiir seine
Selbstkonstitution heran und markiert seine Abneigung gegen die bedingungslose Orien-
tierung an der Befriedigung 6konomischer Bediirfnisse.
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Ebenso kritisch sieht er die Erziechungsbemiihungen seiner Mutter, die er als wenig
authentisch und Pflichtmoral eines kleinbiirgerlichen Arbeitermilieus entlarvt. Dem Op-
portunismus und Konformismus seiner Eltern setzt er sein moralisches Verantwortungs-
bewusstsein und seine Prinzipientreue entgegen: ,,in manchen punkten mach ich mir dann
auch mehr gedanken ALS meine eltern* (Z. 186f.).

In Opposition zur Welt der Erwachsenen sucht er nach Stabilitdt und Anerkennung im
Rahmen von Peerbeziehungen. Seine Freizeit verbringt er mit Freunden iiberwiegend auf
der Strafle, wobei die Gruppe zu delinquenten und devianten Verhalten neigt. Dabei gibt
er zu, dass er sich trotz moralischer Bedenken — ,,ich war auch immer jemand der eher
zuriickhaltend war, bei irgendwelchen sachen® (Z. 110f.) — dem Sog der Gruppe nicht
vollig entziehen kann, was sogar einen unangenehmen Besuch beim Kaufhausdetektiv zur
Folge hat.

In der Pubertit schlieBt er sich der Subkultur der Rocker an. Fiir die Zugehorigkeit
geniigt, wie er kenntlich macht, bereits ein d&hnlicher Musikgeschmack und Kleidungsstil.
Als anziehend findet er aber vor allem die in der Gruppe gelebten Werte der Toleranz und
Offenheit: ,, vielleicht ist es so man ordnet sich der musik zu, weil man EHER auch ir-
gendwie SO draufis* (Z. 404f). Nichtsdestotrotz gelingt es ihm auch durch diese Verge-
meinschaftung nur eingeschréinkt, seine Identitdt allgemein zu machen. Denn aufgrund
des Kleidungsstils stoBt er auf Ablehnung in der konservativen Kleinstadtgemeinde — ,, al-
te leute (.) zum beispiel, sind einfach RICHTIG gemein zu einem, [...] man wird so gese-
hen ACH die jugend; ACH di:e () gemeinen leute” (Z. 298-301) — und hat deshalb
Schwierigkeit, sich positiv auf seine Identitét als Angehdriger der subkulturellen Gruppe
zu beziehen.

Es ist letztlich die Schule, der Thomas noch eher als Peers und seinen Eltern eine
starke Priagekraft zuschreibt: ,, schule fiir mein leben is (4.0) ja des das was einen dazu
bringt, (.) das=dh der wegweiser eigentlich* (Z. 985f.). Er skizziert sie als strengen Dis-
ziplinierungs- und Verhaltenskontext, welcher der Sicherung eines respektvollen Um-
gangs miteinander dient. Die sozialen Formvorgaben und rigiden Rollenerwartungen, die
von den Akteuren prinzipientreu eingehalten werden, empfindet er nicht als Repression,
sondern als Bestitigung seiner eigenen Orientierung an Toleranz und einem sittlichen
Miteinander. Schulische Praktiken bilden damit einen Gegenhorizont zum Opportunismus
seiner Eltern und der Intoleranz der kleinbiirgerlichen Dorfgemeinschaft. Im Rahmen des
Unterrichts steht zudem die Forderung kritischen Denkens und moralischer Urteilsfahig-
keit im Fokus — so gelingt es ihm nicht zuletzt, seine Orientierung in Auseinandersetzung
mit ethischen und literarischen Gegensténden zu reflektieren.

Samis lebensgeschichtliche Erzdhlung zeichnet sich durch die Auseinandersetzung mit
Zuschreibungen und Stigmatisierungen aus, die ihm aufgrund seiner tiirkischen Herkunft
entgegengebracht werden. Seinen Identitdtsentwurf konstruiert er als Abwehr gegen ste-
reotypes Schubladendenken und hebt immer wieder seine Besonderheit hervor, die sich,
wie er betont, nicht in einen Rahmen pressen lésst: ,,ich bin ein sehr freiheitsliebender
mensch, [...] ich mag keine grenzen™ (Z. 75f.). Insbesondere Werte wie Selbstbestim-
mung und Freiheit sind fiir ihn von zentraler Bedeutung.

Trotz der Scheidung seiner Eltern betont er, eine gliickliche Kindheit verbracht und
zu beiden Eltern ein gutes Verhiltnis zu haben. Wihrend er von seiner Mutter die ambiti-
onierte Art und Zielstrebigkeit iibernimmt, etwas im Leben erreichen zu wollen, steht sein
Vater fiir einen asketischen Lebensstil und sensibilisiert ihn fiir die problematischen An-
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teile des kapitalistischen Systems und Erfolgsstrebens. Diese spannungsreichen Orientie-
rungen seines Vaters und seiner Mutter versucht Sami, in seinem Leben gleichermaflen zu
verwirklichen, indem er sich nicht nur an Erfolg und Geld, sondern auch an Selbstver-
wirklichung und Entfaltung seiner besonderen Talente orientiert: ,, einfach was leisten so;
[...] aber wie gesagt ich hab halt diesen zwiespalt [...] naja ich bin halt manchmal ein
bisschen ungliicklich mit dem system das wir haben; mit diesem ganz starken kapitalis-
mus* (Z.320-324).

Diese Orientierung allgemein zu machen, wird Sami jedoch aufgrund seiner tiirki-
schen Herkunft erschwert. Bereits sehr frith macht er die Erfahrung, dass Leute ihm ge-
geniiber Vorurteile haben: ,,ich bin kein irgendwie assi, ganz plump gesagt, aber viele
haben mich schon gesehen, und haben gedacht okay ja tiirke (Z. 888f.). Dabei stellt vor
allem die Schule fiir Sami in vielfacher Hinsicht einen Entfremdungsort dar und behindert
ihn in seiner Selbstentfaltung. Nicht nur dass Lehrende ihn aufgrund seiner Herkunft als
defizitdr einstufen und ihm eine erfolgreiche schulische Karriere, trotz seiner Intelligenz,
nicht zutrauen, insbesondere irritiert Sami die grundsétzliche Reduktion auf die Schiiler-
rolle und die funktionalistische Ausrichtung der Institution: ,,ich hab halt immer das ge-
fiihl gehabt dass meine lehrerin mein potential nie so erkannt haben, [mhm] u:nd mich
auch so ein bisschen einfach (1.0) ja: so so wie halt eine nummer abgewickelt haben* (Z.
844-847).

AuBerhalb schulischer Mauern im Rahmen freiwilligen Engagements in einer Ju-
gendeinrichtung kann er hingegen positive Selbstwirksamkeitserfahrungen machen. Dort
erfiahrt er Anerkennung fiir sein besonderes Talent im Umgang mit Kindern und wird als
Person und nicht nur als Rollentrdger wertgeschitzt: ,,ich war kein gewéhnlicher fsj-ler in
dieser einrichtung [...] schon nach zwei monaten (.) wurde mal bei mir angefragt ob ich
denn gerne nachtdienst und so weiter machen wiirde; so richtig voll [...] ich hab halt mit
sehr schwierigen kindern gearbeitet [...] aber ich hab es hingekriegt, und das hat mich
sehr gliicklich gemacht* (Z. 627-672). Wiahrend die Schule aus seiner Sicht einen starken
Repressionscharakter aufweist, erfihrt sein Talent und Ehrgeiz gro3e Wertschétzung nicht
nur bei Betreuern, sondern auch bei den Jugendlichen. Diese nachhaltigen Erfahrungen
begiinstigen seine berufliche Orientierung und motivieren ihn sogar, Lehrer zu werden,
auch wenn er sich nicht in einer staatlichen Institution sieht, sondern eher reformpadago-
gisch ausgerichtete Einrichtungen préferiert.

Die beiden Fille unterscheiden sich darin, welche Bedeutung den sozialen Kontexten vor
dem Hintergrund der jeweiligen Werteiiberzeugungen eingerdumt wird. Wahrend die
Schule fiir Thomas ein zentraler Ort der Identitdtsentwicklung ist und auBerschulischen
Settings weniger Bedeutung beigemessen wird, empfindet Sami die institutionellen Be-
dingungen als identititshemmend und findet erst im Rahmen des freiwilligen Engage-
ments ein Forum, um seine Identitét allgemein zu machen.

An Samis Fall wird ersichtlich, dass die Spiegelung eigener Werteiiberzeugungen au-
Berschulisch deshalb so gut moglich ist, weil das freiwillige Anschlieen gro3tmdgliche
Entfaltung und intrinsisch motiviertes Handeln jenseits eines vorgegebenen Wissenska-
nons und normalisierender Kontrolle erlaubt. Gerade das freiwillige Engagement bietet
Freirdume der Mitbestimmung und -gestaltung sowie das Bewusstsein, Verantwortung fiir
wichtige Aufgaben zu tragen (vgl. Diix/Sass 2007).

Die in der Schule vorherrschenden Restriktionen und klassenformigen Strukturen sind
hingegen eher in Ausnahmefillen auf die Beachtung der individuellen Besonderheit aus-
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gerichtet (vgl. Wenzl 2014) und deshalb mit Samis Orientierung an Freiheit und Selbstbe-
stimmung schwer zu vereinbaren, wihrend gerade die Ausrichtung auf eine universelle
Allgemeinheit fiir Thomas Identitdtsentwicklung foérderlich ist. Die Schule als Reprisen-
tantin des Gesamtsystems verkorpert allgemeingesellschaftlich akzeptierte Verhaltens-
weisen und erlaubt ihm, anders als Peergroups und subkulturelle Szenenzugehorigkeiten,
die Bestirkung seiner Identitét.

Seine Schwierigkeiten, sich aulerschulisch zu verwirklichen, liegen darin begriindet,
dass die Orientierungen, die er dort vorfindet, ,situations-spezifisch beschriankter [...]
,partieller’, nicht-exkludierender Geltung® (Hitzler/Niederbacher 2010, S. 14) sind. Sie
erweisen sich sogar als kontrir zu gesamtgesellschaftlichen Normen und Werten, womit
an Befunde anderer Studien angeschlossen werden kann, die nicht nur auf den positiven
Kompetenzerwerb in Peer-Groups, sondern auch auf biografische Risiken, Desintegration
und negative Einfliisse auf die Identitdtsentwicklung verweisen (vgl. Gardner/Steinberg
2005, Heitmeyer/Grof3/Krause 2011, Griese 2016).

Gemeinsam ist beiden Fillen hingegen die zentrale Rolle der Familie bei der Genese
von Werten. Wiahrend Sami seine Identitdt auf Basis der Reflexion der miitterlichen und
viterlichen Wertevorstellungen konstituiert, zeigt der Fall Thomas, dass erzieherische
Bemiihungen lediglich als Angebote zu verstehen sind, denen nur dann Bedeutung zuge-
wiesen wird, wenn sie in eine durch Feinfiihligkeit und Zuwendung gekennzeichnete Be-
ziehung eingebettet sind. Erst vor dem Hintergrund dieser priméren Sozialisationserfah-
rungen kann die Passung zwischen der jeweiligen Identitdt und unterschiedlichen sozialen
Erfahrungsrdumen nachvollzogen werden.

Fiir beide Fille bleibt zudem festzuhalten, dass Entfremdungserfahrungen in sozialen
Settings nicht als Identitdtsbedrohung empfunden werden, weil es gelingt, sie in anderen
Kontexten auszubalancieren und die Selbst-Integritét zu wahren (vgl. Steele 1988). Damit
kann exemplarisch anhand der zwei Félle vor allem illustriert werden, dass die bearbeitete
Identitit das Resultat komplexer Wirkungszusammenhdnge einzelner Sozialrdume ist. Da-
bei stehen schulische und auBlerschulische Kontexte als gleichberechtigte Lebensbereiche
nebeneinander und zur Auswahl. In diesem Sinne vollziehen sich Bildungsbewegungen
nicht zwingend in pddagogischen Riumen, denn dem reflektierenden Subjekt steht es frei,
einer Institution, trotz erfolgreichen Durchschreitens, den Bildungssinn zu entziehen und
Bedeutsamkeiten in anderen Lebenssphéren zu suchen.

5 Schluss

AuBerschulische Kontexte bieten nicht nur eine groB3e Vielfalt an Reflexionsanldssen,
sondern im Gegensatz zur Schule auch mehr Freirdume fiir selbstbestimmte und -ver-
antwortete Aktivitdten, was die Bestarkung der Identitdt deutlich zu vereinfachen scheint.
Aber auch wenn sich identitétsbildende Erfahrungen haufiger auBerschulisch finden, rela-
tiviert dies nicht die Bedeutung schulischen Lernens. Die Befunde zeigen, dass auch die
Regelschule auf verschiedenen Ebenen ihres Wirkens, sachlich und sozial, zur Erweite-
rung der Féahigkeiten mancher Individuen, ihre Identitit zu reflektieren und zu erweitern,
beitragen kann. Sie bietet Bestidndigkeit und Kohésion durch strukturelle Stabilitét {iber
eine relativ lange Lebenszeit und er6ffnet als anerkannte staatliche Institutionen einen le-
gitimen kulturellen Horizont, um die Identitdt allgemein zu machen. Im Gegensatz zum
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lebensweltlichen Lernen, das unreguliert und ohne besondere Vorkehrungen stattfindet,
ist schulisches Lernen zudem didaktisch inszeniert — auch das ist eine Besonderheit der
Schule, die es vor dem Hintergrund einer zunehmenden Inhaltsleere und Entdidaktisie-
rung des Lehrens (leider) hervorzuheben gilt.

Die Befunde zeigen letztlich, wie die einzelnen Bereiche auf ihre spezifische Art und
Weise Identitdtsrelevanz entfalten konnen, weshalb meines Erachtens weder eine Ver-
schulung auBlerschulischer Bildungsorte noch die Informalisierung schulischen Lernens
sinnvoll ist. Die Eigentiimlichkeit der Bereiche und die Moglichkeitsraume, die sie bieten,
gilt es im Gegenteil, zu unterstreichen und pidagogisch stirker auszuschopfen.® Kritisch
zu reflektieren, sind vor dem Hintergrund der Erkenntnisse damit sowohl reformpadago-
gische Bestrebungen nach einem Subjekt- und Lebensweltbezug — so gibt es auch Argu-
mentationen, die an der Notwendigkeit von Fremdheitserfahrungen und reflexiver Distanz
im schulischen Kontext festhalten (vgl. Ziehe 1991), als auch die Debatte um Ganztags-
schulen, in der der gesamte Tag als Bildungszeitraum und die damit einhergehende Re-
duktion auBerschulischer Beziehungen (vgl. Grunert 2016) fast ausnahmslos Anerken-
nung findet, ohne dass die Gefahr einer ,,Totalvereinnahmung des Tages im Namen der
Bildung und einer damit verbundenen Formalisierung aller Bildung* kritisch diskutiert
wird (Wischmann 2017, S. 70).

Anmerkung

1 Andere Zuginge findet man bspw. bei Kaiser (2011) oder Soremski (2017).

Der Identitétsbegriff findet in den 1960/70er Jahren Einzug in padagogische Reflexionen und avan-
ciert in Rekurs auf soziologische und psychologische Theorien zur padagogischen Grundaufgabe
und Ziel von Erziehung und Bildung. Die Debatte bestimmt die Frage, welche Kompetenzen Ju-
gendliche fiir die Ausbildung ihrer Identitdt bendtigen, wie sie sich piddagogisch fordern lassen so-
wie die Sorge um die Gefdhrdung der Identitdt im institutionellen Kontext. Auch wenn vor dem
Hintergrund der Zeitdiagnose der Postmoderne von Vorstellungen der Einheit und Stabilitdt z.T.
Abstand genommen wird, bleibt die Frage zentral, wie sich Identitdt padagogisch herstellen lésst.
Schweitzer (1985) kritisiert, dass es im padagogischen Diskurs zur Uberfokussierung von Individua-
tionsprozessen und der Vernachldssigung der Bediirfnisse nach Zugehorigkeit und Bindung komme.
Der Wunsch, seine Identitét zu bestimmen, hdange mit dem Gefiihl des Horizontverlustes und dem
Fehlen eines verbindlichen Rahmens zusammen, sodass die Piddagogik Erfahrungsrdume sichern
miisse, Bestidndigkeit und Einbettung in einer geteilten Lebenswelt zu ermdglichen.

3 Bei den Befragten handelte es sich um Lehramtsstudierende unterschiedlicher Hochschulen. Diese
Auswabhl erschien im Sinne einer minimalen Variation aufgrund des jungen Alters und der Néhe zur
Thematik sinnvoll. Durch Differenzen in Lehramtsform, Fachstudium, Geschlecht, Migrationshin-
tergrund, Alter und Personlichkeit war gleichzeitig eine maximale Variation gegeben. Die Rekrutie-
rung erfolgte iiber das soziale Netzwerk Facebook und Gatekeeper.

4 Auf die Fille, die eine solche eine Reflexionsfahigkeit nicht aufweisen, und damit die Vermutung
nahe legen, dass Bildungsprozesse gehemmt worden sind, wird hier nicht weiter eingegangen (vgl.
dazu: Lipkina 2016, S. 582ff.)

5  Griese (2016) verweist auf den potentiell devianten Charakter von Jugendgruppen und die Neigung
zu subkulturellen bis hin zu illegalen Verhaltensmustern: ,,Die starke Orientierung Heranwachsen-
der an ihren Peergroups hat zur Folge, dass diese auf Grund ihrer Eigenstdndigkeit von den domi-
nanten Normen und Werten, Verhaltensmustern und Lebensstilen der Erwachsenengesellschaft ab-
weichen. Jugendliche sind in diesem Sinne immer potentielle Devianten, vor allem, wenn ihre Peer-
groups sich strukturell verselbsténdigen, ihren Charakter als Teilkultur verlieren und sich zu Subkul-
turen entwickeln.” (ebd., S. 65).

6 Rauschenbach verweist auf nicht-intendierte Nebenwirkungen der intensiven Beschiftigung mit in-
formellen Lernen: ,,Kann es sein, dass die Bemithungen um den Nachweis, um die Erforschung, Er-



156 J. Lipkina: Die Bedeutung schulischer und auBerschulischer Bildungserfahrungen

fassung und Systematisierung des informellen Lernens zugleich ungewollt einen Beitrag zu dessen
Formalisierung leisten? (2016, S. 813).
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