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,,Eine Freundschaft macht sehr viel aus,
und man muss sie pflegen, um sie zu er-
halten* (Antwort eines Zwolfjahrigen).

1 Einleitung

Schon im Altertum beschéftigten sich Philosophen wie Sokrates mit dem Thema
,Freundschaft. Montaigne (1580) sprach von der ,,wahren* Freundschaft. Nicht nur im
Bereich der Philosophie, sondern auch in vielen anderen Disziplinen wird Freundschaft
thematisiert, das zeigen etliche Qualifizierungsarbeiten. Verschiedene Printmedien von
,,GEO® bis ,,Zeit“ riicken das Phidnomen derzeit in den Fokus der Leserschaft. So ist vor
kurzem das Themenheft ,,Wissen* der ,,Zeit“ mit dem Titel ,,Geheimnis der Freund-
schaft” erschienen. GEOlino stellt zusammen mit UNICEF Ergebnisse aus dem Kinder-
Werte-Monitor vor. 75 % der 6- bis 14-Jahrigen beantworteten bei dieser Untersuchung
die Frage: ,,Wie wichtig ist dir Freundschaft?* mit ,total wichtig®. Damit geben sie
Freundschaft eine gleich hohe Bedeutung wie den Beziehungen zu den Eltern (GEO,
2010). Auch in der KIM-Studie (Kinder + Medien, Computer + Internet) stehen die Tref-
fen mit Freunden bzw. Freundinnen ganz oben bei den favorisierten Freizeitinteressen
von Kindern und Jugendlichen (Medienpadagogischer Forschungsverbund Sidwest,
2010). Und auf der Internetplattform ,,facebook* sind Menschen mit iiber 500 ,,Freunden*
oder ,,Freundinnen* keine Seltenheit. Die genannten Beispiele sind Ausdruck des fort-
wéhrenden Interesses an Freundschaft. Gemeinsamkeiten der letztgenannten Sozialbezie-
hungen mit der von Montaigne als ,,wahre*“ Freundschaft beschriebenen sind mehr als
fraglich. ,,Wahre* Freundschaft im Sinne Montaignes meint ein Unikat, sie ist einzigartig
als Beziehungsart und wegen des individuellen Beziehungspartners bzw. der individuel-
len Beziehungspartnerin nicht vergleichbar mit irgendeiner anderen Beziehung.

Im Mittelpunkt dieser Dissertation stehen 14 Jugendliche aus einer Ganztagsschule in
Brandenburg mit ihren Freundschaften. Wie sich die Qualitat dieser Beziehungen dar-
stellt, werden die folgenden Ausfiihrungen zeigen. Sind die Freundschaften der 14 Ju-
gendlichen von einer dhnlichen Tiefe wie die ,,wahre* Freundschaft Montaignes, sind
diese Freunde und Freundinnen als Vertrauteste und somit als Intimus und Intima anzuse-
hen?

Eine Freundschaft muss man pflegen, um sie zu erhalten, so lautet die Aussage eines
Zwolfjahrigen aus dieser Untersuchung. Ist die Pflege von Freundschaften und Peerbe-
ziehungen in der Ganztagsschule mit einem Schultag moglich, der sich haufig bis in die
spaten Nachmittagsstunden hinzieht? In dieser Untersuchung dauRRern sich neben den 14
Jugendlichen ca. 400 Siebtkl&ssler/innen dazu, ob und wie in der Schule der Aufbau und
die Intensivierung von Peerbeziehungen und Freundschaften geférdert werden kdnnen.
Diese Schuler/innen bilden die Gesamtstichprobe der PIN(Peers in Netzwerken)-Studie.
Im Rahmen dieser Langsschnittstudie zu den Auswirkungen von Ganztagsschule auf die
Peerbeziehungen und Freundschaften und die sozial-emotionalen Kompetenzen Jugendli-
cher (Kanevski & von Salisch, 2011) ist diese Dissertation entstanden. Auch aus losen
Peerbeziehungen kodnnen sich intime Freundschaften in der Adoleszenz entwickeln. Da-
rum werden im Rahmen dieser Arbeit Peerbeziehungen und die Bedingungen genauer
betrachtet, unter denen eine Intensivierung hin zu intimen Freundschaften stattfinden
kann.



Diese Dissertation ist in neun Kapitel gegliedert und folgendermalien aufgebaut: Nach
einem kurzen Uberblick wird in Kapitel 2 die Bedeutung von Peerbeziehungen fiir die
Entwicklung Jugendlicher im Ubergang zur Adoleszenz beschrieben. Hierfir werden zu-
néchst die Begriffe Jugend, Jugendalter und Adoleszenz eingegrenzt, um nachfolgend die
im Zeitraum des Ubergangs anstehenden Entwicklungsaufgaben zu beschreiben, welche
aus den korperlichen Veranderungen, den gesellschaftlichen Erwartungen und den indivi-
duellen Zielen von Friihadoleszenten bzw. -adoleszentinnen erwachsen. Nachfolgend
steht die enge Freundschaft als besondere Form der Peerbeziehungen im Zentrum, insbe-
sondere werden intime Freundschaften und deren Bedeutung beim Ubergang in die Se-
kundarstufe 1 dargestellt. Kapitel 3 beinhaltet den Komplex der ganztdgigen Schulbil-
dung in Deutschland mit historischen Aspekten zur Entwicklung, schulp&dagogischen
Anforderungen und Entwicklungsbedurfnissen Jugendlicher im Kontext ganztagig orga-
nisierter Schulformen und der padagogischen Ausgestaltung von Ganztagsschulen. In
Kapitel 4 werden die Ziele und Fragestellungen dieser Dissertation vorgestellt. In Kapi-
tel 5 findet eine Auseinandersetzung mit den eingesetzten Methoden statt; diese werden
hier begriindet und beschrieben. Mit dem sechsten Kapitel beginnt der empirische Teil.
Dort werden die Ergebnisse zur Fragestellung 1 in Bezug auf eine ,,peer-gerechte” Schule
aus der Sicht Jugendlicher vorgestellt. In Kapitel 7 finden sich die Forschungsergebnisse
zu Fragestellung 2 zu den Reflexionen der Jugendlichen zum Ubergang in eine ganztagi-
ge Sekundarschule hinsichtlich ihrer Freundschaften, Kapitel 8 beinhaltet die Ergebnisse
aus der Fragestellung 3 zur Qualitat der Freundschaften von 14 Jugendlichen, die eine
Ganztagsschule besuchen. Den Abschluss bildet Kapitel 9. Dort werden die Ergebnisse
aus den drei Fragestellungen zusammengefuhrt und Ansatzpunkte flr eine peer-gerechte,
also den Aufbau und die Intensivierung von Freundschaften und Peerbeziehungen unter-
stiitzende, Schule entwickelt.
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2 Peerbeziehungen in der Adoleszenz

Soziale Beziehungen unter Gleichaltrigen und die Entwicklung in der Adoleszenz stehen
in engem Zusammenhang, denn ,,es gibt keine isolierten Individuen. Es gibt nur Bezie-
hungen* (Piaget, Fatke und Kober, 1983, S. 425). Die Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen im Ubergang zur Adoleszenz und deren Sozialbeziehungen unterliegen Wech-
selwirkungen. Die Beziehungen zu Gleichaltrigen gelten als Grundlage fur den Erwerb
sozialer und emotionaler Kompetenzen (Kanevski & von Salisch, 2011), welche vor dem
Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels hin zu einer Dienstleistungsgesellschaft eine
immer groRer werdende Rolle spielen (Lenzen, 2003). Ein kompetenter Umgang mit an-
deren ist nicht nur in Familie und Freizeit von Bedeutung, sondern laut BMBF (2005)
immer haufiger auch Voraussetzung fiir den Ubergang ins Berufsleben und den berufli-
chen Erfolg.

Im ersten Abschnitt dieses Kapitels werden die Herausforderungen der Entwicklungspha-
se Jugend insbesondere aus der Sichtweise Jugendlicher dargestellt. Dieser Komplex um-
fasst Definitionen fiir Adoleszenz und Jugendalter. Die Quellen von Entwicklungsaufga-
ben (Havighurst, 1956) werden vorgestellt. Zudem werden die Entwicklungsaufgaben
unter dem Aspekt des historischen Wandels betrachtet, dem sie unterliegen. Im Fokus des
zweiten Abschnitts steht die enge Freundschaft (Selman, 1984) als besondere Form der
Peerbeziehung. Hier wird zunachst der Terminus Peer eingegrenzt, welcher als Uberbe-
griff fur soziale Beziehungen unter Gleichaltrigen gilt. Des Weiteren widmet sich dieser
Teil den unterschiedlichen Formen von Peerbeziehungen. Das Hauptaugenmerk liegt auf
der Qualitat von Freundschaften und zwar besonders auf der engen intimen Form. Der
dritte Teil dieses Kapitels beschaftigt sich mit dem Schulwechsel in die Sekundarstufe 1,
welcher fur Jugendliche in den Bundeslédndern Berlin und Brandenburg nach der sechsten
Klasse ansteht und in etwa mit dem Einsetzen der Pubertit zusammenfallt, sowie dem
Beitrag, welche Peerbeziehungen, insbesondere Freundschaften, bei der Anpassung an die
neue Schule leisten. Das Kapitel endet mit einer Zusammenfassung.

2.1  Entwicklungsaufgaben der Adoleszenz

Kinder verandern sich beim Ubergang zur Adoleszenz. Mit dem Beginn der Pubertit set-
zen korperliche Umgestaltungen ein. In etwa zur gleichen Zeit findet auch ein kognitiver
Ubergang statt (Piaget, 1954). Die mit diesen Ubergéingen einhergehenden Wandlungs-
prozesse konnen zu Verunsicherungen fihren. Allerdings bietet der Beginn dieser neuen
Lebensphase auch neue Mdoglichkeiten und stellt die jungen Menschen vor Herausforde-
rungen, die gemeistert werden wollen. Solche Anreize sind Entwicklungsaufgaben. In der
klassischen Definition von Havighurst (1948), welche bis heute nicht ihre Bedeutung ver-
loren hat, wie ihre Erwahnung in vielzéhligen aktuellen entwicklungspsychologischen
Veroffentlichungen belegt (z. B. Fend, 2000; Grob & Jaschinski 2003; Oerter & Dreher,
2008), ist eine Entwicklungsaufgabe

,,a task which arises at or about a certain period in the life of the individual, success-
ful achievement of which leads to his happiness and to success with later tasks,
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while failure leads to unhappiness in the individual, disapproval by the society and
difficulty with later tasks” (S. 2).

Die Art der Entwicklungsaufgaben und der Zeitpunkt ihres Eintretens ist durch die physi-
sche Reifung, wie z. B. die Pubertat, und den gesellschaftlichen Druck, also die Erwar-
tungen, welche die Gesellschaft an Menschen eines bestimmten Alters hat, bedingt. Au-
Rerdem spielen auch individuelle Sehnsiichte oder Ziele eine Rolle. Diese drei Bereiche
nennt Havighurst (1956) Quellen von Entwicklungsaufgaben.

Jugendliche haben als Zugehorige einer besonderen Altersgruppe ganz spezifische Ent-
wicklungsaufgaben zu I6sen. Also soll hier als erstes die Frage nach der Personengruppe,
welche im Mittelpunkt dieser Untersuchung steht, gestellt werden. Wer sind die 12- bis
14-Jahrigen? Die Begriffe Jugend und Adoleszenz werden im Folgenden definiert.

2.1.1 Jugend und Adoleszenz

Sowohl Fend (Entwicklungspsychologie des Jugendalters, 2000) als auch Grob und Ja-
schinski (Erwachsen werden. Entwicklungspsychologie des Jugendalters, 2003) fiihren
den Terminus ,,Jugendalter im Titel ihrer Lehrbiicher. Laut Flammer und Alsaker (2002)
findet aus entwicklungspsychologischer Sicht dieser Begriff jedoch selten Verwendung,
da er eine Entwicklung impliziert, die an das Lebensalter gebunden ist und nicht die indi-
viduellen Unterschiede beriicksichtigt, die sehr gravierend sein kénnen.

Wie also lasst sich der Lebensabschnitt der jungen Menschen im Ubergang zum Erwach-
senalter am besten beschreiben? Bei Grob und Jaschinski (2003) findet sich folgende De-
finition: ,,Die Begriffe Jugend und Adoleszenz (lat. adolescere: heranwachsen) werden
synonym flr den Lebensabschnitt zwischen dem Ende der Kindheit und dem Beginn des
Erwachsenenstatus verwendet, also etwa fur das Alter von 10-20 Jahren® (S. 12). Rem-
schmidt (1992) setzt andere zeitliche Grenzen fiir die Lebensphase, die er als ,,Ubergang
von der Kindheit zum Erwachsenenalter” (S. 1) markiert, ndmlich fir das Kindesalter bis
zum Ende des 13. Lebensjahres; als Jugendalter bezeichnet er das Alter von 14 bis 18
Jahren. Flammer und Alsaker (2002) differenzieren die einzelnen Phasen der Adoleszenz
genauer:

,,Feinere Unterscheidungen innerhalb der Adoleszenzstufe kennzeichnen wir mit
den Ausdricken friihe, mittlere und spate Adoleszenz. Die friihe Adoleszenz (ca. 10
bis 13) ist gekennzeichnet durch die Pubertat. Die mittlere Adoleszenz (ca. 14 bis
16) ist am deutlichsten gekennzeichnet durch das geldufige adoleszente Erschei-
nungsbild (jugendlicher Lebensstil, Kleider, Frisur). Die spate Adoleszenz (ca. 17
bis 20) zeigt Ubergangsphidnomene zum Erwachsenenstatus (Berufsorientierung,
erste Freundschaften mit Perspektiven auf Lebenspartnerschaft, erste Ubernahme
von 6konomischer Verantwortung)“ (S. 34).

Die Gruppe der fir diese Untersuchung ausgewéhlten Personen setzt sich aus Schulern
und Schilerinnen zusammen, welche die siebte Jahrgangsstufe besuchen. Ihr Alter liegt
zwischen 12 und 14 Jahren. Bei Grob und Jaschinski (2003) werden Angehorige dieser
Gruppe als Jugendliche, bei Remscheidt (1992) als Kinder bezeichnet. Zinnecker und
Silbereisen (1986) befragten 10- bis 13-Jahrige nach ihrer Einschatzung: 50% gaben mit
knapp 13 Jahren an, den Status des bzw. der Jugendlichen erreicht zu haben. Dieses Er-
gebnis deutet darauf hin, dass sich unter den 12- bis 14-J&hrigen dieser Untersuchung
auch junge Menschen befinden, welche sich noch als Kind betrachten. Ein Grund fir die-

12



se Einschétzung besteht sicher darin, dass die Entwicklung in der Adoleszenz individuell
zu verschiedenen Zeiten ablauft (s. u.).
Bei Fend (2000) finden sich zur Differenzierung der Termini Jugend, Adoleszenz und
Pubertét folgende Angaben:
,,Bei den Soziologen tritt besonders die historische Bedingtheit einer nach Alter sor-
tierten Gruppe von Menschen in den Vordergrund. So unterscheiden sie die sozia-
len Gruppen der Kinder, der Jugendlichen, der Erwachsenen usw. Jugend ist hier
vor allem ein soziales Gruppenphanomen.
Wenn Psychologen von der Adoleszenz sprechen, dann wollen sie damit ausdri-
cken, dal} Besonderheiten der psychischen Gestalt und des psychischen Erlebens im
Rahmen eines Entwicklungsmodells zu beachten sind. Der Begriff der Adoleszenz
steht im amerikanischen Sprachraum im Vordergrund, wobei zwischen Fruh- (sic)
Mittel- und Spéatadoleszenz unterschieden wird.
Wer von Pubertat spricht, der hat zunéchst die biologischen Verédnderungen im Au-
ge* (S. 22-23).
Fend (2000) verwendet vor allem den Begriff Jugendalter, ohne zwischen Jugend und
Adoleszenz zu unterscheiden. Dem Terminus Pubertat kommt die spezifische Bedeutung
der biologischen Entwicklungsprozesse zu, ,,obwohl in der Alltagssprache damit die friihe
Jugendphase insgesamt angesprochen ist“ (S. 23).

Der Ubergang von der Kindheit zur Adoleszenz kann sicherlich als eine der Phasen im
Leben eines Menschen angesehen werden, welche mit den groten Veranderungen ein-
hergeht. Aus den Quellen von Entwicklungsaufgaben in der Adoleszenz (s. 0.) ergeben
sich fir Adoleszent/innen ganz spezielle Entwicklungsaufgaben (Havighurst, 1956).

2.1.2 Entwicklungsaufgaben in der friihen Adoleszenz

Die Entwicklungsaufgaben, die Robert Havighurst 1948 erstmalig formulierte, sind als
Herausforderungen oder Lernaufgaben zu verstehen, welche die gesamte Lebensspanne
umfassen. Die Art der Entwicklungsaufgaben und der Zeitpunkt ihres Eintretens, ist
durch die Quellen der Entwicklungsaufgaben bedingt (s. 0.). Beim Eintritt in die Pubertét,
durch welche sich das Leben der Kinder verandert, werden neue gesellschaftliche Erwar-
tungen im Hinblick auf die Entwicklung an diese gestellt. Wahrend die physische Reifung
uberwiegend kulturunabhdngig ablduft, hangen gesellschaftliche Erwartungen oft mit
altersgebundenen Normen zusammen, die dem historischen Wandel unterliegen. Zusatz-
lich zu diesen Erwartungen entwickeln Frihadoleszent/innen auch individuelle Ziele,
welche die personliche Gestaltung des eigenen Lebensweges in die Zukunft hinein prégen
(Oerter & Dreher, 2008). Havighurst (1948) hat folgende aus diesen Veranderungen re-
sultierenden Entwicklungsaufgaben fir die Phase der Adoleszenz vorgeschlagen, welche
von Dreher und Dreher (1985) ins Deutsche tbersetzt wurden.

Tabelle 1: Entwicklungsaufgaben in der Adoleszenz nach Havighurst (1948)

1. Entwicklung neuer und reiferer Beziehungen mit den Gleichaltrigen beider Geschlechter,
2. Erwerb einer maskulinen oder femininen sozialen Rolle,

3. Seinen eigenen Korper akzeptieren und wirksam einsetzen,

4. Erreichung emotionaler Unabhé&ngigkeit von Eltern und anderen Erwachsenen,
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5. Erwerb 6konomischer Unabhangigkeit,

6. Berufswahl und Berufsausbildung,
7. Vorbereitung auf Heirat und Familie,
8. Erwerb von Begriffen und intellektuellen Fahigkeiten zur Ausiibung der birgerlichen

Pflichten und Rechte,

9. Anstreben und Entfaltung sozialverantwortlichen Verhaltens,
10. Aneignung von Werten und einem ethischen System als Leitlinie eigenen Verhaltens®
(S 33f).

Diese zehn Entwicklungsaufgaben gelten fir alle Phasen der Adoleszenz von der frihen
bis zur spaten Phase. Die erste Entwicklungsaufgabe wurde von Dreher und Dreher
(1985) folgendermallen umbenannt: ,,Peer. (Hervorhebung im Original) Einen Freundes-
kreis aufbauen, d.h. zu Altersgenossen beiderlei Geschlechts neue, tiefere Beziehungen
herstellen” (S. 61). Gerade die Entwicklungsaufgaben eins bis drei, welche vor allem mit
den Beziehungen unter Gleichaltrigen in Zusammenhang stehen, sind am engsten mit den
korperlichen Veranderungen im Ubergang zur Adoleszenz verkniipft. Insbesondere Friih-
adoleszent/innen sind mit den beginnenden Verdnderungen, die mit der Pubertét einher-
gehen, konfrontiert.

Pubertat

"Warum habe ich denn tberhaupt die Pubertét, wenn ich nicht einmal frech, faul und lau-
nisch sein darf? Seufzer einer Pubertierenden™ (Fend, 1994, S. 115).

Im entwicklungspsychologischen Sinne wird der Terminus Pubertét fiir die in der Ado-
leszenz stattfindenden korperlichen Umbauprozesse und deren psychische und soziale
Verarbeitung verwendet.

In der Alltagssprache wird mit dem Begriff der Pubertdt im Allgemeinen die Altersphase
der Jugend bezeichnet. Die Geschlechtsreife als ,,markantestes Entwicklungsereignis* hat
zahlreiche gravierende Auswirkungen im Bereich der Entwicklung der Personlichkeit.
Fend (1994) zufolge werden in dieser Phase die wichtigsten Merkmale der persdnlichen
Identitdt herausgebildet, so dass der Verlauf der Pubertat immer in Wechselwirkung mit
der Ausbildung der Geschlechtsrolle und der Sexualitit sowie den Veranderungen in den
Sozialbeziehungen gesehen werden muss.

Oerter und Dreher (2008) folgen Tanners Beschreibung von Veranderungen wahrend der
Pubertédt. Zunéchst wird das Skelettwachstum beschleunigt, was sich folgend wieder ver-
langsamt und zum Stillstand kommt. Das Herz-Kreislauf- und das Atemsystem ent-
wickeln sich, die sekundaren Geschlechtsmerkmale und die Reproduktionsorgane reifen.
Aullerdem finden Veranderungen im hormonellen und im endokrinen System statt, wel-
che die pubertéaren Wachstumsereignisse regulieren und koordinieren (Tanner in Oerter &
Dreher, 2008).

Die physischen Verénderungen laufen fiir Jungen und Madchen unterschiedlich ab. Die
Altersangaben sind nur ungefdhre Werte, da grof3e individuelle Unterschiede bestehen.
Bei vielen Médchen beginnt zwischen zehn und elf Jahren die Rundung der Hiften. Fett-
ablagerungen entstehen, die Briste und deren Warzen wachsen. Zwischen 11 und 14 Jah-
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ren beginnen bei den meisten Médchen die Schamhaare (glatt) zu wachsen, die Stimme
wird etwas tiefer. Zeitgleich setzt ein schnelles Wachstum der Eierstocke, der Vagina, der
Gebarmutter und der Schamlippen ein. Darauf folgend locken sich die Schamhaare. Die-
ser Zeitraum ist das Alter des groRten Kdrperwachstums, die Brustwarzen richten sich
auf, die Menarche, der erste Eisprung, findet statt und die erste Menstruation setzt ein. Im
Alter zwischen 14 und 16 Jahren wachsen bei den Mé&dchen die Achselhaare, die Bruste
erhalten die tblicherweise endgiltige Erwachsenenform.

Bei vielen Jungen setzt mit etwa 12 bis 13 Jahren das Wachstum der Hoden, des Skro-
tums und des Penis ein. Zwischen 13 und 16 Jahren (der Zeit des grofiten Langenwachs-
tums) fangen glatte Schamhaare an zu wachsen, der friihe Stimmbruch beginnt. Zudem
wachsen Penis, Hoden, Prostata und Samenblasen schnell, der erste Samenerguss (Ejaku-
lation) findet statt. Die Schamhaare locken sich. Ab dem 16. Lebensjahr sprief3en die
Achsel- und Barthaare, der Haaransatz buchtet sich ein und ein markanter Stimmbruch
beginnt. Mit ca. 18 Jahren sind diese korperlichen Verédnderungen bei den meisten mann-
lichen Jugendlichen abgeschlossen (Rice, 1975).

Mit dem La&ngenwachstum, der verstarkten Ausbildung von Muskeln, dem Entstehen
weiblicher Rundungen und den Bristen im friihen Jugendalter. Durch die psychologische
Verarbeitung dieser Veranderungen, welche in Wechselwirkung mit der Auseinanderset-
zung um die Geschlechtsrolle und mit der Sexualitat stehen, bildet sich die korperliche
Identitat heraus. Da diese korperlichen Verénderungen, welche auch einen Einfluss auf
die Sozialbeziehungen der jungen Menschen haben, fiir alle Kinder beim Ubergang ins
Jugendalter anstehen, kdnnen sie sich mit den Gleichaltrigen vergleichen und austauschen
(Fend, 1994). Zudem Uben andere Jugendliche, die schon etwas weiter in der Entwick-
lung sind, eine Vorbildfunktion aus. Schon ein minimaler Entwicklungsvorsprung kann
zum Anlass genommen werden, die nachste Stufe der personlichen Kompetenz anzustre-
ben (Oerter & Dreher, 2008). Somit kénnen Peers eine wichtige Rolle bei der Bewalti-
gung der Entwicklungsaufgaben, welche mit der Pubertit zusammenhéngen, spielen.

Die Pubertét hat Einfluss auf die Geschlechtsrolle und geht mit Veranderungen der Be-
ziehungen zu anderen Menschen einher. Die deutlich sichtbaren Veranderungen des Kor-
pers rufen sowohl bei Gleichaltrigen als auch bei Erwachsenen veranderte Verhaltenswei-
sen gegenuber den Pubertierenden hervor. Dadurch entstehen Irritationen, und es werden
Erwartungen von der Umwelt gestellt, die nicht immer adéquat erfillt werden kdnnen.
Die biologischen Prozesse der Pubertét spielen

»fur die Selbsteinschitzung der eigenen Attraktivitdt in der Adoleszenz (...) eine

herausragende Rolle. Die grolRe Entwicklungsaufgabe der Adoleszenz, den eigenen

Korper ,bewohnen’ zu lernen, ist deshalb von herausgehobener Bedeutung, weil
sich der Korper ja sehr stark verdndert® (Fend, 1994, S. 136-137).

Fur die Jugendlichen damit einhergehend ist der Wandel von Beziehungen zum anderen
Geschlecht. Die Wertigkeit der Beziehungen zu Gleichaltrigen bzw. die Aufnahme einer
romantischen Beziehung gewinnen an Bedeutung. Auch die differenzierte Auseinander-
setzung mit Homosexualitat kann junge Menschen in dieser Phase beschaftigen.
Als Ubergeordnet zu betrachten
,»1st eine Entwicklungsaufgabe, welche von Havighurst (1948) nicht als solche for-
muliert wurde, allerdings unserem Zeitgeist entspricht: die Erarbeitung der Identitat
(...). Diese Aufgabe beinhaltet, ein bewusstes Verhéltnis zu sich und der Umwelt
zu gewinnen mit dem Resultat, sich in der vorgegeben (sic) Kultur zu verorten*
(Grob & Jaschinski, 2003, S. 28-29).
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Das schlieRt auch das Verhaltnis zu anderen und somit alle sozialen Beziehungen, aber
besonders die zu Gleichaltrigen, ein. Erikson (1984) beschreibt die Entdeckung der "wah-
ren eigenen Identitat" als eine der wichtigsten Entwicklungsaufgaben in der Adoleszenz.
"Bei der Identitatsbildung Jugendlicher spielen soziale Beziehungen sowie Zielsetzungen
und Plane fiir die Zukunft eine zentrale Rolle* (Zimbardo, 1999, S. 494). Identitét lasst
sich nur auf der Basis der anderen Entwicklungsaufgaben entwickeln. Somit ist die lIden-
titdtsentwicklung von der Bedeutung her den anderen lbergeordnet. Ohne die ,,Losung*
der anderen Entwicklungsaufgaben ist aber Identitatsentwicklung nicht denkbar. Identitat
stellt sich laut Erikson (1984) als Fokus der Personlichkeitsentwicklung in der Adoles-
zenz dar. Freunde und Peers spielen eine gravierende Rolle bei der Erarbeitung der Identi-
tat, welche sich nicht von den Verénderungen in den sozialen Beziehungen trennen las-
sen.

2.1.3 Ausgewahlte Einflusse sozialen Wandels auf Entwicklungsaufgaben

Jugendliche befinden sich in einer schwierigen Phase, in der sie vor neue Herausforde-
rungen gestellt werden. Die Zeit der Adoleszenz bedeutet einen gravierenden Einschnitt.
Im Ubergang zum Erwachsenenalter miissen vom Einzelnen ,,bekannte Strukturen aufge-
geben werden, um sein Selbst in der neuen Situation zu erhalten* (Grob & Jaschinski,
2003, S. X1). Nicht nur Aufgaben auf der individuellen Ebene des einzelnen Subjekts,
sondern auch gesellschaftliche Erwartungen, welche von Grob und Jaschinski (2003) un-
ter dem Terminus ,,Entwicklungsaufgabe als soziale Normsetzung™ (S. 29) betrachtet
werden, sollen von Adoleszent/innen erfillt werden. Die Generation Jugend als Teil der
Gesellschaft (Flammer & Alsaker, 2002, S. 39) steht vor der Aufgabe der ,,Integration in
das Gemeinwesen (Fend, 2000, S. 199), in einer Zeit, die vom rasanten Wandel im In-
ternetzeitalter gepragt ist. Fir diese Generation stehen nicht nur die klassischen Entwick-
lungsaufgaben auf der Basis des Konzepts nach Havighurst (1948) an, sondern die Friih-
adoleszent/innen werden auch durch massive Umbriiche im Verhaltnis der Generationen,
von Jung und Alt, herausgefordert. Entwicklung stellt sich also nicht nur als Aufgabe dar,
die zu 16sen angestrebt wird, sondern wird in manchen Bereichen in Frage gestellt oder
nicht als Aufgabe erkannt, da auf Grund der wachsenden Komplexitat (z. B. durch die
Vielfalt der Mdglichkeiten im Hinblick auf die Berufswahl oder aber auch von Lebens-
konzepten) Entscheidungen erschwert sind.

Entwicklung, unabhéngig vom Alter, lasst sich nicht isoliert von der historischen Ent-
wicklung betrachten. Laut Fend (2000) geben immer ,,historisch entstandene Lebensver-
hiltnisse (...) Anforderungen und Chancen einer produktiven Lebensbewiltigung vor
(S. 208). Entwicklung und deren Herausforderungen fir Jugendliche unterliegen somit
den Veranderungen, die mit dem sozialen Wandel im Laufe der Zeit verbunden sind.
Fend (2000) beschreibt die Auswirkungen gesellschaftlicher Entwicklung auf den Erfah-
rungshorizont und die Handlungsspielrdume durch Medien (z. B. Kino, Fernsehen,
PC-Nutzung), die Veranderungen in der Wirtschaft und die gestiegene Lebenserwartung
im Laufe des 20. Jahrhunderts. Diese gehen mit einem Anstieg der Bildungschancen, dem
Ausbau des Sozialstaates und einer Wohlstandsentwicklung in den westlich gepréagten
Staaten einher. Laut Fend (1994) entsteht hieraus eine Anspruchshaltung, durch welche
die jungen Menschen daran gehindert werden kdnnen, Aufgaben l6sen zu wollen.

Im 21. Jahrhundert haben sich die Lebensumstdnde noch einmal im Zuge der Globalisie-
rung und der Ausweitung der Internetnutzung gedndert. So besalRen im Jahre 2009 uber
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40 % der 12- bis 13-Jahrigen einen eigenen Computer und Fernseher SOWie 30 % einen
eigenen Internet-Zugang (Kinderbarometer, 2009), was (nicht nur fur Jugendliche) mit
wachsenden Anforderungen aufgrund der Komplexitdt menschlichen Lebens verbunden
ist. Die komplexen Lebensumstéande und Anforderungen, denen Jugendliche vor allem in
der westlichen Welt unterliegen, sind z. B gepréagt durch Auswirkungen gesellschaftlicher
Entwicklungen auf den Erfahrungshorizont und auf Handlungsspielrdume. Zudem haben
sich die Umgangsformen von Eltern und Kindern (Fend, 1994) sowie von Werten und
Normen veréndert (Lenzen, 2003). Weitere Umbrtche sind im beruflichen Bereich hin
zur Dienstleistungsgesellschaft, die besondere Anforderungen bezuglich der sozialen und
emotionalen Kompetenzen stellt, zu vermerken (BMBF, 2005). Eine Besonderheit, mit
der sich diese Dissertation beschéftigt, sind die Veréanderungen in der Schullandschaft hin
zu ganztdgigen Schulformen.

Die spezifischen Entwicklungsaufgaben, welche Kinder beim Ubergang zur Adoleszenz
bewaltigen mussen, unterliegen dem historischen Wandel. Insbesondere Veranderungen,
die durch den korperlichen Umbruch und der damit einhergehenden Auseinandersetzung
mit der Geschlechtsrolle entstehen, kénnen groRe Verunsicherungen bei den jungen Men-
schen bewirken. Herausragende Bedeutung bei der Bewaéltigung der Entwicklungsaufga-
ben kommt den in etwa Gleichaltrigen zu. Die Veranderungen von Peerbeziehungen und
Freundschaften stellen aber auch eine eigene Entwicklungsaufgabe dar. Im Zuge der Ab-
I6sung von den Eltern steigt die Bedeutung der Gleichaltrigen, wie Youniss und Smollar
anhand ihrer Untersuchung aus dem Jahre 1985 herausfanden. Ein GroRteil der daran
teilnehmenden Jugendlichen war davon Uberzeugt, dass sie von den Freunden und Freun-
dinnen mehr lernen kénnen und dass die besten Freunde und Freundinnen sie besser ver-
stehen als die Eltern. Peers, Freunde und Freundinnen kénnen bei der Bewéltigung der
anderen wichtigen Entwicklungsaufgaben unterstiitzen, wie z. B. der Ausbildung von
Identitat, der Auseinandersetzung um die Geschlechtsrolle sowie der Verdnderung der
Beziehungen zu Gleichaltrigen und Erwachsenen.

Besonders hervorzuheben ist der zeitliche Wandel der Bedeutung der Peers fur die Jungen
und Médchen. In der Untersuchung von Dreher und Dreher (1985) wurden die Peers als
erste Entwicklungsaufgabe nach Havighurst (1948) noch von beiden Geschlechtern an
dritter Stelle in ihrer Relevanz benannt. Im Jahre 1997 gaben Jungen die Peers (Oerter &
Dreher, 2008) als bedeutsamsten Bereich an. Bei den Madchen standen diese an zweiter
Stelle. Aber auch die Einschatzung der Wichtigkeit des Aufbaus von romantischen Be-
ziehungen mit und ohne sexuellen Kontakten (1985 von Dreher und Dreher noch mit dem
Terminus ,,intim*, 1997 mit der Bezeichnung ,,.Beziehung* belegt) hat sich verdndert.
Diese stehen bei Jungen 1985 an siebter, bei Méadchen an neunter Stelle. In der Untersu-
chung von 1997 sehen Jungen die Bedeutung des Aufbaus einer intimen Beziehung an
dritter Position. Fir die Madchen steht die Auseinandersetzung mit dieser Entwicklungs-
aufgabe an oberster Stelle (ebd.). Diese Ergebnisse hinsichtlich der Wertigkeit der
Gleichaltrigen, unabhangig von der Beziehungsart, lassen auf den wachsenden Einfluss
der Peers bei der Entwicklung Jugendlicher schliefen. Auch wenn dies in gewissem Ma-
Re fur alle Peerbeziehungen zutrifft, kommt engen Freundschaften dabei eine besondere
Rolle zu.
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2.2 Enge Freundschaft als besondere Form der Peerbeziehung

Die Veranderung der Beziehungen unter Jugendlichen stellt die erste Entwicklungsaufga-
be in der Adoleszenz dar (Havighurst, 1948). Laut Dreher und Dreher (1985) hat im
Ubergang zur Adoleszenz bei jungen Menschen die erste Entwicklungsaufgabe, welche
den Aufbau eines Freundeskreises und die Intensivierung der Beziehungen beinhaltet,
besondere Prioritat. Zugleich sind Freundschaften und andere Beziehungen zu Gleichalt-
rigen auch die Voraussetzung fiir die erfolgreiche Bewaéltigung anderer Entwicklungsauf-
gaben, die mit dem Einsetzen der Pubertét einhergehen, wie z. B. die Auseinandersetzung
um die Geschlechtsrolle und die Akzeptanz des eigenen Korpers, der Identitat und der
Ablosung von den Eltern (s. 0.). Freunde und Freundinnen sowie andere Peers sind dem-
nach auch als wichtige "Entwicklungshelfer” (Seiffge-Krenke, 2004) fiir die Jugendlichen
anzusehen.

Zunéchst einmal soll im Folgenden der Peerbegriff als Oberbegriff fiir Beziehungen unter
Gleichaltrigen, zu denen auch enge Freundschaften gehdren, definiert werden.

2.2.1 Peerbeziehungen

Der Terminus ,,Peer”, den Dreher und Dreher (1985) fir die erste Entwicklungsaufgabe
nach Havighurst (1948) verwenden (s. 0.), entstammt dem Englischen. Er steht urspring-
lich fir ein Mitglied des englischen Oberhauses und impliziert somit Gleichrangigkeit im
sozialen Status.

Laut von Salisch (2000) sind die folgenden Umsténde fiir ,,Gleichheit oder Ebenbiirtig-
keit™ (S. 347) unter Adoleszent/innen forderlich und leuchten die verschiedenen und sich
zum Teil Uberlappenden Facetten des Peer-Begriffs aus. Peers nehmen in etwa die ,,glei-
che Stellung gegeniiber Institutionen und ihren Représentanten® (S. 347) ein. Sie befinden
sich anndhernd auf dem gleichen ,,Stand der kognitiven und sozio-moralischen Entwick-
lung* (ebd.) und stehen vor den ,,gleiche(n) Entwicklungsaufgaben und (normativen) Le-
bensereignissen® (S. 348). Des Weiteren haben Peers gleichberechtigt an der Kinderkul-
tur (ebd.) teil. Der Begriff ,,Peers” beinhaltet nicht alle Kinder und Jugendlichen mit
dem gleichen Alter, sondern unter Beriicksichtigung der sozialen Unterschiede nur dieje-
nigen, deren Ebenbirtigkeit und deren Anspruch auf Gleichrangigkeit anerkannt wird.
Interaktionen unter Peers, welche in der Freizeit und nicht unter der Beaufsichtigung von
padagogischem Personal sowie der Eltern stattfinden (Krappmann & Oswald, 1995), sind
laut Youniss (1982) durch eine Besonderheit gepragt: Sie sind symmetrisch-reziprok
strukturiert und unterscheiden sich von Interaktionen mit Erwachsenen durch ihre Frei-
willigkeit und Gleichrangigkeit:
,Dabei lassen sich zwei Formen der Reziprozitit unterscheiden. Komplementire
Reziprozitét ist mit einer einseitigen Kontingenz in dem Sinn verbunden, dal3 die
Handlung des einen Beteiligten den Interaktionsbeitrag des anderen kontrolliert. Ein
Beispiel dafir ist der oben zitierte Fall des Kindes und seines Vaters. Hier ist die
Handlung des Kindes komplementér zu der des Vaters, wobei der Vater die Stel-
lung des Beurteilenden einnimmt. Wenn allerdings das Kind auf &hnliche Weise
Kontrolle ber den Vater ausiuben konnte, bestiinde keine Unilateralitat. Die zweite
Form der Reziprozitat ist die symmetrische, bei der zwei Personen gleichartige
Handlungen zu einer Interaktion beitragen kdnnen. Hier ist die Kontrolle bilateral
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oder wechselseitig. Wenn der eine anbietet, SliRigkeiten zu teilen, steht dem ande-
ren das Angebot frei, ein Spielzeug zu teilen* (Youniss, 1982, S. 79).

Youniss (1994) unterstreicht den Begriff der symmetrischen Reziprozitat mit einem Bei-
spiel aus seiner 1985 veroffentlichten Studie:
(W, 13): Sie verstehen deine Probleme. Sie wollen nicht immer der Boss sein.
Manchmal lassen sie dich entscheiden. Sie wechseln ab. Wenn du etwas falsch ge-
macht hast, teilen sie die Verantwortung mit dir* (S. 25).

Diese Form der Beziehung ist kooperativ, die Beteiligten erkennen die gleichen Rechte
der Gleichaltrigen an und interessieren sich laut Krappmann und Oswald (1995) am
Wohlergehen des Freundes bzw. der Freundin. AuBerdem kdnnen sie auf einen gemein-
sam erworbenen Erfahrungsschatz aufbauen. Bei den Kontakten unter Jugendlichen han-
delt es sich keineswegs nur um gezielte, d. h. geplante Zusammenkiinfte unter Freunden.

Lose Peerbeziehungen haben keinen Nachhaltigkeitsanspruch und kénnen im Gegensatz
zu engen Freundschaften leicht gekindigt werden. Sie kénnen als Reservoir fur die Ent-
stehung von Freundschaften dienen. Beziglich der Anzahl ihrer Beziehungen zu Gleich-
altrigen unterscheiden sich Méadchen und Jungen. Jungen pflegen eher eine hohere Anzahl
loser Peerbeziehungen, Médchen tendieren zu einer kleineren Anzahl mit einem héheren
Intimitatsgrad (von Salisch, 1991).

2.2.2 Positive Auswirkungen von losen Peerbeziehungen

Granovetter (1973) beschreibt die Funktionen von losen Beziehungen unter Erwachsenen,
welche sich auf Jugendliche Ubertragen lassen. Demzufolge besitzt jede Person neben
ihren engen Beziehungen eine Sammlung loser Bekanntschaften, unter denen sich nur
wenige gegenseitig kennen, wobei jeder von diesen eine eigene Sammlung von engen
Beziehungen hat. Die schwachen Beziehungen zwischen der Zielperson und ihren Be-
kannten bilden eine Briicke zwischen zwei dichten Sammlungen von engen Freunden.
Menschen mit wenigen schwachen Beziehungen erhalten keine Informationen aus weit
entfernten Teilen eines sozialen Systems, und ihre Informationen sind auf die Informatio-
nen und Meinungen von engen Freundinnen und Freunden beschrénkt. Schwache Bezie-
hungen zu Kumpels, wie lose Peers auch genannt werden, sind insofern auch fir die In-
tegration von Jugendlichen unter ihren Peers bedeutsam.

Dartiber hinaus bieten schwache Beziehungen den Jugendlichen Mdoglichkeiten, kommu-
nikative Kompetenzen im Umgang mit weniger vertrauten Personen auszubilden. Zudem
werden die sozialen Kompetenzen durch das Uben von Kommunikation mit anderen ge-
fordert. So kann z. B. das Geben und Nehmen von Unterstltzung selten ohne Kommuni-
kation ablaufen (Granovetter, 1973). Auch die Fahigkeit, soziale Probleme konstruktiv zu
l6sen, bedarf kommunikativer Kompetenzen. Die Forderung derselben kann mit einer
Steigerung kognitiver Fahigkeiten einhergehen (Baltzell, 1958; Halberstam, 1972). Au-
Rerdem ermdglichen lose Beziehungen unter Jugendlichen durch unverbindliche, haufig
zuféllige Kontakte das Entdecken von neuen Interessen, erdffnen aber auch den Zugang
zu neuen Beziehungspartnern/innen. Im Jugendalter stellt das Ankniipfen von Beziehun-
gen zum anderen Geschlecht eine wichtige Entwicklungsaufgabe dar. Lose Beziehungen
gestatten Zugang zu potentiellen Freunden, Freundinnen und romantischen Partnern und
Partnerinnen. Diese lernt man beispielsweise auf Partys oder anderen gemeinsamen Un-
ternehmungen kennen, wie z. B. den Bruder oder die Schwester eines Kumpels. Auch
wenn die Kontakte zum Kumpel nicht von Dauer oder wenig tief sind, so spielen sie
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durch ihre Briickenfunktion eine wichtige Rolle (Granovetter, 1973). Durch den Umgang
mit anderen, weniger Vertrauten erdffnen sich laut Furman et al. (1979) Mdglichkeiten
zum Erlernen sozialer Kompetenzen. In dem Freiraum, in dem symmetrisch-reziproke
Interaktionen unter Gleichaltrigen stattfinden, konnen Jugendliche ,,soziale Prozesse un-
serer Kultur kennenlernen. Sie kléaren ihre Geschlechtsrolle, indem sie agieren und Reak-
tionen auslosen (Wetzstein, 2005, S. 20).

Im Beziehungsgeflige der Gruppe sind andere soziale Kompetenzen gefordert und werden
anders gelagerte psychische Bediirfnisse der Jugendlichen befriedigt als in engen Freund-
schaften (von Salisch & Seiffge-Krenke, 1996). Laut Grob und Jaschinski (2003) bieten
Beziehungen zu in etwa Gleichaltrigen z. B. folgende Mdglichkeiten: die Férderung sozi-
aler Kompetenzen, Gesprache und soziale Verstarkung. Bei Krappmann und Oswald
(1990) finden sich Hinweise auf das Lernen produktiver Aushandlungsprozesse in Peer-
groups.

Antonucci und Akiyama (1994) beschreiben die Kohorte der Gleichaltrigen in Anlehnung
an Plath als ,,protective cocoon, allowing the individuals to move through age-related
events with the advantage of being a member of a larger group that moves along with
them* (S. 38). In Cliquen spielt die soziale Unterstiitzung eine wichtige Rolle (z. B. Ka-
nevski, 2008). Diese besteht laut Bliesener (1991) in Anlehnung an Cobb (1976) zum
einen daraus, dass Ego glaubt, ,,dass es geliebt, geachtet, versorgt wird und Mitglied eines
kommunikativen Netzwerks mit gegenseitigen Verpflichtungen ist“ (Cobb in Bliesener,
1991, S. 434) und zum anderen aus konkreter Unterstlitzung wie Ratschlagen etc. Allen
Beziehungen zu in etwa Gleichaltrigen kommen wichtige Aufgaben bei der Entwicklung
Jugendlicher zu und zwar insbesondere im Bereich der Personlichkeitsentwicklung (von
Salisch, 2002a). In diesen Beziehungen bieten sich u. a. Mdglichkeiten zum Erlernen im
Umgang mit Arger, Grenzen der Toleranz zu erkennen und der Scharfung der Wahrneh-
mung in Bezug auf Interaktionspartner/innen (von Salisch, 2002b).

Unter den Begriffen ,,Peers” und ,,Die Gleichaltrigen“ (Oswald & Uhlendorff, 2008) wer-
den unterschiedliche Gesellungsformen zusammengefasst wie Freundschaften und andere
Beziehungen wie z. B. fluchtige Bekannte innerhalb und auBerhalb der Gleichaltrigen-
gruppen. Die Uberginge zwischen den unterschiedlichen Formen der Peerbeziehungen
(lose Peers, Freunde, enge Freunde, intime Freunde) sind zum Teil flieBend und unterlie-
gen gerade bei Adoleszent/innen einer gegenstandsimmanenten Fluktuation. Wer heute
von einem Jugendlichen als Kumpel wahrgenommen wird, kann morgen schon als guter
Freund bezeichnet werden und andersherum.

Gerade intimen Freundschaften wird von Entwicklungspsycholog/innen eine besondere
Bedeutung fur die Entwicklung zugeschrieben (Youniss & Smollar, 1985). Was sich hin-
ter dem Begriff der Intimitat in Freundschaften verbirgt und anhand welcher Merkmale
sich diese qualitatsvollen Freundschaften identifizieren lassen, wird im né&chsten Ab-
schnitt beschrieben.

2.2.3 Intimitat in Freundschaften

Preuss-Lausitz (1999) versteht ,,unter Freundschaft (...) alle sympathiegepragten dauer-
hafteren Beziehungen von Kindern zu anderen Kindern® (S. 164). Freundschaft stellt eine
besondere Form der Peerbeziehung dar. Der Begriff der Freundschaft beschaftigt laut
Auhagen (1993) Entwicklungspsycholog/innen erst seit ca. 30 Jahren. Im Gegensatz dazu
besteht schon eine Jahrhunderte andauernde philosophische Tradition auf diesem Gebiet,
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was die Komplexitat und die Problematik dieser Thematik belegen mag (z. B. Montaigne,
1580).

Auhagen nimmt eine Explikation des Freundschaftsbegriffs vor, den sie mit dem Termi-
nus "Freundschaftsparadoxon” belegt, um eine sprachliche Basis und Operationalisierung
fiir die Empirie zu ermdglichen. Sie beschreibt Freundschaft unter Erwachsenen als ,,So-
zialbeziehung mit folgenden Merkmalen: dyadisch, informell, persénlich, Werte mit un-
terschiedlichem Gewicht, auf Gegenseitigkeit beruhend, Werte mit unterschiedlichen
Elementen, Freiwilligkeit in der Wahl, Freiwilligkeit in der Gestaltung, Freiwilligkeit im
Fortbestand, Fehlen von Sexualitét, subjektives Erleben des Positiven, vergangenheitsbe-
zogen, zukunftsbezogen und Exklusivitat (1993, S. 261), die zum Teil auch auf Freund-
schaften unter Jugendlichen zutreffen. Gemeinsame Komponente von Freundschaften
unter Erwachsenen und unter Jugendlichen ist laut Auhagen (1993) und Youniss (1982)
die dyadische reziproke Form der Beziehung. Als Besonderheiten von Freundschaften
unter Jugendlichen gelten laut Youniss (1982) die folgenden Merkmale: das ,,gemeinsame
Entstehen von Gedanken, die Ko-Konstruktion von Wissen, Kooperation statt bedin-
gungsloser Symmetrie sowie ein bestimmter Grad an Vertrautheit/Intimitét™ (S. 85).

Auf Grund der besonderen Bedeutung von engen Freundschaften bei der Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen beschéftigten und beschéftigen sich Entwicklungspsycho-
log/innen wie z. B. Selman (1984) und Youniss und Smollar (1985) seit geraumer Zeit
mit dieser Freundschaftsform. Im Folgenden wird Selmans (1984) auf Forschungsergeb-
nissen von Piaget (1954) und Mead (1968) basierendes Stufenmodell zu engen Freund-
schaften vorgestelit.

2.2.4 Enge Freundschaften

Freundschaftskonzepte verandern sich mit der Entwicklung. Selman (1984) hat die Ver-
anderung des Konstrukts "enge Freundschaft™ unter Kindern und Jugendlichen in seinem
Vier-Stufen-Modell der ,,Entwicklung des sozialen Verstehens* auf der Basis der Per-
spektiviibernahme nach Mead (1968) (,,Taking the role of the other) dargelegt. Dabei hat
er in seiner qualitativen Untersuchung versucht, die Sicht von Kindern und Jugendlichen
im konstruktivistischen Sinne (Piaget, 1954) hinsichtlich ihrer Ideen von Freundschaft
darzustellen. Obwohl Mead und seine Anhanger, welche als Gewahrsménner fur die sel-
mansche Theorie gelten, altersabhangige Schatzungen ablehnen®; ordnet Selman seinen
vier Entwicklungsstufen ungefahre Altersangaben zu. Dennoch sind die folgenden Stufen
nicht primér altersabhangig, sondern Gberschneiden sich zum Teil; die Ubergange sind
also flieRend und die Altersangaben nur Naherungswerte.

»Stufe 1, 5-9 Jahre: Enge Freundschaft als einseitige Hilfestellung. Differenzierte

und subjektive Perspektivenubernahme (ungeféhr im letzten Vorschuljahr und in

den ersten Grundschuljahren (...)

,Stufe 2, 7-12 Jahre: Enge Freundschaft als Schonwetter-Kooperation. Selbstrefle-

xive/Zweite Person- und reziproke Perspektivenibernahme (zwischen den ersten

Grundschuljahren und der mittleren Kindheit (...)

! Laut Mead (1968) und Blumer (1969) ,.entstechen soziale Bedeutungen im sozialen oder interaktionalen
Kontext und nicht aus chronologischen, zeitgebundenen kognitiven Fahigkeiten des Individuums* (Sel-
man, 1984, S. 78).
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,»Stufe 3, 10-15 Jahre: Enge Freundschaft als intimer gegenseitiger Austausch. Drit-
te Person- und gegenseitige Perspektiveniibernahme (Prdadoleszenz (...)

"Stufe 4, 12 Jahre bis Erwachsenenalter: Enge Freundschaft als Autonomie und In-
terdependenz. Tiefenpsychologische und gesellschaftlich-symbolische Perspekti-
veniibernahme® (Selman, 1984, S. 50-54).

Laut Wagner und Alisch (2006) werden ,,die Stufen (...) in der angegebenen Folge durch-
laufen (wenn auch Stufe 3 und 4 nicht von allen Erwachsenen erreicht werden)* (S. 20).
Die Besonderheit beim Ubergang von Stufe 2 zu Stufe 3, also in etwa zum Ubergang in
die Adoleszenz, besteht darin, dass ,,Ndhe in einer Freundschaft (...) daran bemessen
wird, inwieweit zwei Personen intime personliche Belange miteinander teilen, und sich
bemiihen, die Beziehung aufrecht zu erhalten® (S. 159). Auf der dritten Stufe (Selman,
1984), die in der Friihadoleszenz erreicht werden kann, stehen enge Freundschaften, die
vor allem von einer besonderen Intimitat gepragt sind, im Vordergrund. Einen weiteren
beachtenswerten Punkt bildet die ,,Intensitdt dieser (exklusiv) dyadischen Beziehung™
(S. 159), welche besitzergreifende Zige annehmen kann. Die Entwicklung intimer
Freundschaften erstreckt sich tber einen groReren Zeitraum hin durch gemeinsame Erfah-
rungen, bei der die Personlichkeit und Eigenschaften des Anderen entdeckt werden und
diese ,,ihre komplementiren und gemeinsamen Interessen kennenlernen® (S. 159). Hop-
pe-Graf und Keller (1988) weisen auf die groRen individuellen Unterschiede hin, welche
zwischen den einzelnen von Selman entwickelten Stufen bestehen.

Welche Prozesse die Bedingung fir den Aufbau einer solchen intimen Beziehung bilden,
stellen Levinger & Snoek (1972) in ihrem Modell zum Beziehungsaufbau bei Erwachse-
nen dar. Dieses enthélt vier Stufen, liber die wie auf einer ,,Treppe des Beziehungsauf-
baus“ Intimitdt in Beziehungen erreicht wird. Diese sozialpsychologischen Ideen lassen
sich sicher auf Kinder und Jugendliche tbertragen. Auf der ersten Stufe besteht kein Kon-
takt (Level 0, Zero Contact). Die zweite Stufe beinhaltet das erste Kennenlernen (Level 1,
Awareness), welches mit Sympathie einhergeht, und lasst sich bei Schiler/innen z. B.
dem Zeitpunkt nach dem Schulwechsel zuordnen, bei dem diese auf ihre neue Klassen-
kamerad/innen treffen. Auf der dritten Stufe (Level 2, Surface Contact) besteht eine ober-
flachliche Beziehung. In Beziehungen, welche sich auf dieser Stufe befinden, werden
erste gemeinsame Aktivitdten unternommen. Die Beziehungen bleiben aber tiberwiegend
auf rollenkonforme Interaktionen beschrankt, d. h. Abweichungen von vorgegebenen
Normen werden eher vermieden. Je mehr Zeit die Personen miteinander verbringen, umso
groler wird die Wahrnehmung der Personlichkeit des anderen. Im Laufe der Zeit wird die
Beziehung daraufhin gepruft, ob die Interaktionen zufrieden stellend sind und wird wei-
terhin aufrechterhalten, wenn diese Bedingung erfiillt wird. Im Ubergang zu Stufe 4 (Le-
vel 3, Mutuality) findet eine Selbst6ffnung statt. Durch den Austausch intimer Geflihle
und Gedanken kann es zu Ubereinstimmungen in den Einstellungen kommen. Im Zuge
dieser Entwicklung entstehen intime Freundschaften.

2.2.5 Intima und Intimus

Der Terminus ,,intim", welcher in der Alltagssprache hdufig auch mit sexuellen Handlun-
gen assoziiert wird, ist in seiner urspriinglichen Form ,,Intimus* dem Lateinischen ent-
lehnt und kann mit ,,der innerste, vertrauteste, geheimste (als vertrauter Freund)* (Kluge,
2002, S. 445-446) Ubersetzt werden. Laut Flammer und Alsaker (2002) hat
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,jede Person eine personliche Vorstellung davon, was Intimitdt bedeutet. Intimitét
wird von Jugendlichen als ein wichtiges Element einer nahen Freundschaft genannt.
Die meisten Forscher und Forscherinnen sehen es auch so. Gute Definitionen sind
allerdings rar, und die Operationalisierungen von Intimitat variieren enorm. Fir
Sullivan (1953) entsteht Intimitat in einer Zweierbeziehung, die beiden Partnern ei-
ne Bestatigung aller Aspekte ihres Selbstwerts ermdglicht. Intimitat kann nur statt-
finden, wenn zwei Personen sich auf sensible Art an die Bedurfnisse und Einstel-
lungen des anderen anpassen” (S. 204).

Die intime Freundschaft ist eine besondere Form der engen Freundschaft, die laut Selman
(1984) erst beim Ubergang in die Adoleszenz auf Stufe 3 den besonderen Status der Inti-
mitét erlangen kann. Diese Beziehungsform hat in etwa seit den achtziger Jahren des letz-
ten Jahrhunderts das Interesse der Entwicklungspsychologie verstarkt auf sich gezogen.
Unter ,,intimate friends* (Youniss & Smollar, 1985) dominieren engere Bindungen als
unter den iibrigen ,,Peers” (von Salisch & Seiffge-Krenke, 1996; von Salisch, 2000). Be-
zuglich der wissenschaftlichen Benennung dieser Freundschaften bestehen Divergenzen
und zwar nicht nur zwischen den unterschiedlichen Autor/innen, sondern teilweise auch
innerhalb der Artikel. So verwenden im englischsprachigen Raum Wargo, Bierman und
Parker (2005) und Youniss (1980) den Terminus “best friends”, Selman (1980) schreibt
iiber ,,close friends*. Bei Waldrip, Malcolm und Jensen-Campbell (2008) finden sich die
Begriffe ,.close intimate friends* oder ,,best friends® und Bukowski und Hoza (1989)
nennen diese Freundschaftsform “very best friends“. Die exemplarische Aufzéhlung ist
sicher nicht vollstandig. Im Deutschen variieren die Bezeichnungen ebenso zwischen
engen, intimen oder besten Freunden und Freundinnen, wobei als wissenschaftlicher Be-
griff fiir eine vertrauensvolle Freundschaft ,,intime Freundschaft* gilt. Nicht immer wer-
den die Eigenschaften der untersuchten Freundschaften genau erhoben bzw. publiziert.
Somit werden mitunter Einblicke in die Ausgangsbasis der Untersuchungen verwehrt. In
manchen Ergebnisbeschreibungen bleibt zum Teil unklar, von welcher Qualitat die
Freundschaften sind, weil lediglich tber Freundschaften berichtet wird und nicht genau
erkennbar ist, ob es sich um die intime oder eine andere Form handelt.

Dies sind Hinweise auf vielfaltige Untersuchungsansatze mit unterschiedlichen Operatio-
nalisierungen, aus denen verschiedene Definitionen hervorgehen kénnen. An dieser Stelle
werden anhand des Forschungsstandes die wichtigsten Merkmale fiir das Konstrukt ,,in-
time Freundschaft” zusammengefiihrt.

Als ein Kriterium fur die Qualitat von Freundschaften gilt die Reziprozitat (z. B. Auha-
gen, 1993; Kanevski & von Salisch, 2011). Bei einer reziproken Freundschaft handelt es
sich um eine Beziehung, die vom nominierten Beziehungspartner bestétigt wurde (z. B.
Kanevski, 2008).

Ein weiterer Aspekt zur Differenzierung von Freundschaftsformen ist die emotionale
Nahe. Sie ist laut Kanevski und von Salisch (2011) in intensiven (einfachen und besten
reziproken) Freundschaften hoher als in nicht reziproken Freundschaften und anderen
losen Peerbeziehungen (Kanevski & Salisch, 2011).

Die Exklusivitat der Freundschaft, welche von Youniss (1982) mit der ,,Ausschliel3lich-
keit, in (sic) der sich jeder um den anderen kimmert™ (S. 84), umschrieben wird, findet
sich z. B. in der Skala zur Erfassung von Intimitat in Freundschaften von Kindern, Ado-
leszent/innen und Erwachsenen von Sharabany (1994).

Gemeinsame Aktivitaten sind die Basis fur einen Beziehungsaufbau, welcher in einer
intimen Freundschaft minden kann. Um herauszufinden, welche Aktivitaten typisch fur
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enge Freundschaften sind, haben Youniss und Smollar (1985) in einer explorativen Studie
20 Jugendliche in qualitativen Interviews befragt. Die Méadchen und Jungen sollten drei
Aktivitdten benennen, die sie als charakteristisch fur ihre Beziehung zu einem engen
Freund oder einer engen Freundin halten. Médchen legen in engen gleichgeschlechtlichen
Freundschaften mehr Wert auf eine groflere Bandbreite der Kommunikationsthemen,
Jungen hingegen auf das Teilen gemeinsamer Aktivitaten. In der folgenden Tabelle sind
Héaufigkeiten der Nennungen hinsichtlich der ,typischen Aktivititen unter ,close
friends* dargestellt. Diese Ergebnisse haben sich in einer quantitativen Untersuchung mit
einer groReren Stichprobe bestétigt (ebd.).

Tabelle 2: Geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich der Aktivitaten unter engen Freun-
den und Freundinnen (erstellt nach Youniss & Smollar, 1985)?

bevorzugte Aktivitaten Jungen Madchen

intime Gesprachsthemen 30% 60%

andere Gesprachsthemen 27% 7%

Freundschaft zeigen 15% 7%

irgendwo hingehen und irgendetwas tun, Kino, Party, Sport, Rumhéngen 23% 25%

Kraftemessen in Wettkdmpfen 2 -

nicht klassifizierte Aktivitaten 3 -

Intime Gesprachsthemen, also Kommunikation iber Themen, welche nur in vertrauens-
vollen Settings stattfinden kénnen, wurden in der Untersuchung von Youniss und Smollar
(1985) am haufigsten als typische Aktivitdten unter ,.close friends genannt. Folgende
Themen, Uber die vor allem enge Freunde miteinander kommunizieren, haben sich bei der
Untersuchungen von Youniss und Smollar herauskristallisiert: der Umgang mit der Schu-
le, wie man bessere Noten erlangen kann, das Verhalten gegentiber Freunden und Freun-
dinnen, Probleme mit diesen, Zukunftsplane fur Beruf oder Schule, Verhaltensweisen bei
Verabredungen, Glaubensfragen sowie gesellschaftlich relevante Themen wie z. B. Ras-
sismus und Geschlechterdiskriminierung (ebd.).

In einer quantitativen Untersuchung von Youniss und Smollar (1985) wurde anhand der
Offenheit in der Kommunikation die Intimitat der Freundschaften anhand der folgenden
drei vorgegebenen Items erhoben: a) Wir sprechen offen miteinander, b) wir kdnnen tber
unsere Sorgen und Noéte sprechen, ¢) wir erzahlen uns unsere wahren Geflhle. Wurden
zwei der drei Items bejaht, wurde die Freundschaft als ,,intime* identifiziert. 60 % der
befragten Madchen fiihrten eine solche Freundschaft, bei den Jungen waren es 45 %
(ebd.). Laut Buhrmester und Furman (1987) ist Madchen in ihren Freundschaften der ge-
genseitige vertrauensvolle Austausch, welcher mit einer Selbst6ffnung einhergeht, und
reziprokes Vertrauen wichtiger als Jungen.

Neben der Kommunikation und den Aktivitaten in Freundschaften stellt auch die soziale
Unterstitzung ein wichtiges Freundschaftsmerkmal dar, die in den meisten Fallen auch
mit Kommunikation und gemeinsamen Aktivitaten einhergeht. Freunde und Freundinnen

Z Die beiden letzten Kategorien fehlen fiir Madchen im Text von Youniss & Smollar (1985, S. 96), daher
ergibt die Summe hier nicht 100 %.
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helfen sich gegenseitig, und dies zeigt sich in unterschiedlichen Formen. Soziale Unter-
stitzung findet laut Kanevski und von Salisch (2011) in intensiven (reziprok bestétigten
einfachen und besten) Freundschaften haufig statt und ist von Multiplexitat gepragt, d. h.
die Hilfen werden in vielen unterschiedlichen Kontexten gegeben und genommen. Laut
Badura (1981) gelten als soziale Unterstiitzung

,Fremdhilfen, die dem einzelnen durch Beziehungen und Kontakte mit seiner sozia-
len Umwelt zuganglich sind und die dazu beitragen, dal} die Gesundheit erhalten
bzw. Krankheit vermieden, psychische oder somatische Belastungen ohne Schaden
fiir die Gesundheit iiberstanden und die Folgen von Krankheit bewéltigt werden*
(S. 157).

Soziale Unterstitzung beinhaltet z. B. die folgenden drei Formen a) emotionale Unter-
stiitzung, welche durch Wertschatzung und Akzeptanz durch den anderen erfahren wird.
Laut House (1981) beinhaltet diese Form der Unterstlitzung in intimen Beziehungen Em-
pathie, Liebe und Vertrauen. Bei Berndt (1989) findet sich der Zusammenhang zur Inti-
mitét, b) informative Unterstiitzung, die zum einen durch helfende Ratschlage gegeben
wird und aulRerdem Riickmeldung zur eigenen Person sowie Bestéatigung beinhaltet und c)
instrumentelle Unterstiitzung, welche sich in materiellen Hilfen und weiteren realen Hil-
feleistungen zeigt. Wird die Unterstiitzung in vielen unterschiedlichen Kontexten gege-
ben, handelt es sich um eine multiplexe Unterstiitzung (Jansen, 1999). Neben der sozialen
Unterstutzung ist laut Selman (1984) auch die Konfliktlosefahigkeit als ein Indiz fur enge
Freundschaften unter Jugendlichen anzusehen.

Der Konfliktlosefahigkeit in engen Freundschaften als Gradmesser fir die Intensitét
der Beziehung ist bei Selman (1984) ein eigener Abschnitt gewidmet. Er beschreibt die
Konfliktlosefahigkeit in engen Freundschaften in den Entwicklungsstufen 2 und 3, also
beim Ubergang zur Adoleszenz, wie folgt:

Auf Stufe 2: Schonwetter-Kooperation partizipieren beide Beteiligte an der Entstehung
des Streits, duBere Umstande sind ursachlich. Eine ernst gemeinte Entschuldigung muss
erfolgen. Enge Freundschaft besteht als Schonwetter-Kooperation.
"Die reflexiven Handlungen beruhen wie bei allen Losungsvorschlagen auf Niveau
2 nicht wirklich auf gegenseitigem Einverstandnis bzw. Koordination. Es wird zwar
verstanden, daB jeder der Beteiligten nach Erflllung seiner Anspriichen verlangt,
nicht aber, daB jeder sich darum kiimmern kdnnte oder musste, als wie gut der An-
dere die Losung des Problems empfindet™ (S. 122).

Auf Stufe 3: Intimer gegenseitiger Austausch findet eine Re-Orientierung statt: Bestimm-
te Konflikte werden weniger durch &uf3ere Belastungen hervorgerufen, sondern die Ursa-
chen der Entstehung liegen in der Beziehung selbst und in den Interaktionen der Freunde
und Freundinnen. Hier kommen funf Aspekte zum Tragen.
1. ,,Konfliktlosungen kénnen nicht allein durch ,Entspannung’ erreicht werden: Je-
der (Hervorhebung im Origal) Beteiligte mu das Geftihl haben, dal beide, er selbst
und der Andere, wirklich mit der Lésung einverstanden sind und auch an Stelle des
Anderen mit ihr zufrieden wéren. (...)
2. ,,Konflikte in Freundschaften konnen aus der Unvereinbarkeit zweier Personlich-
keiten entspringen, und eine Losung konnte in einem Personlichkeitswandel beste-
hen. (...)
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3. ,,Bestimmte Konflikte konnen eine Beziehung tatséchlich eher festigen als
schwachen. Flr Probanden auf Niveau 3 realisiert sich wahre (Hervorhebung im
Original) Freundschaft darin, miteinander durch ,dick und diinn’ zu gehen. (...)

4. ,Konflikte sollten ,durchgesprochen’ oder ,durchgearbeitet’ werden. Da Konflik-
te als zwischen (Hervorhebung im Original) den Personen angesiedelt gesehen wer-
den, wird dieses ,Durcharbeiten’ als ein komplexerer Prozel3 verstanden als die stra-
tegischen Typen der Konfliktlosung, die allgemein auf Niveau 2 fiir angemessen
gehalten werden. Das Durcharbeiten wird als Engagement beider Beteiligter begrif-
fen, und daher wird auf Niveau 3 erkannt, da aufgrund dieser Gegenseitigkeit
Konfliktlosungen die Freundschaft zu stirken vermdgen. (...)

5. ,,die Unterscheidung zwischen oberflachlichem Konflikt und tieferen Bindungen.
Auf Niveau 3 wird dartiber hinaus differenziert zwischen der unmittelbaren inneren
Reaktion in einem Konflikt und der langerfristigen affektiven Beziehung, die diese
unmittelbaren Geflhle transzendiert. Die Bindung selbst wird als Quelle des Wun-
sches nach Versohnung gesehen, als ein Mittel der Konfliktlésung zwischen engen
Freunden® (S. 122-124).

Der Umgang mit Arger enthélt laut Selman (1984) auf Stufe 3 in sozialen Beziehungen
ein neues Moment, welches durch die Fahigkeit zur Ubernahme der Perspektive einer
anderen Person bedingt ist. Bei den friihen Adoleszent/innen bildet sich die Fahigkeit
heraus, "argerliche Empfindungen aus der Sicht von Unbeteiligten zu reflektieren™ (von
Salisch, 2002a, S. 148), also eine ,,Dritte-Person-Perspektive™ einzunehmen. Die Kon-
fliktlosefahigkeit steigert sich auch mit wachsendem Vertrauen in die eigenen Fahigkei-
ten, wenn es ,,Heranwachsenden immer wieder gelingt, beim Gesprdch mit dem Freund
uber den Arger zwischen den Klippen der 'Offenheit' auf der einen Seite und der 'Riick-
sichtnahme' auf der anderen Seite hindurch zu navigieren* (von Salisch, 2002a, S. 152).

Neben den zuvor genannten Merkmalen (emotionale Nahe, Reziprozitat, Exklusivitét,
gemeinsame Aktivitaten, intime Kommunikationsthemen, soziale Unterstitzung und
Konfliktlosefahigkeit) kommt dem Vertrauen in intimen Freundschaftsbeziehungen eine
besondere Rolle zu. Aus der qualitativen Untersuchung von Selman (1984) geht ,,Ver-
trauen (als) ein zentraler Begriff im VVokabular der Probanden (hervor). (...) Er bedeutet,
dal3 jeder der Freunde gewillt ist, seine intimen Gedanken und Gefiihle mit dem Anderen
zu teilen, was nicht in Beziehungen zu weniger intimen Freunden oder Bekannten ge-
schieht® (S. 159). Der Systemtheoretiker Luhmann bezeichnet Vertrauen (2009) als einen
Mechanismus zur Reduktion sozialer Komplexitat. Konkret auf enge Freundschaften un-
ter Jugendlichen kann dies eine Erleichterung des Zustandekommens intimer Gesprache
bedeuten (s. 0). Durch die vertrauensvolle Basis der Freundschaft kann die Entscheidung
dartiber entfallen, ob ein Geheimnis anvertraut oder Gefiihle und Gedanken dem anderen
gegeniiber preisgegeben werden. Dadurch wird die Kommunikation vereinfacht.

Hier zeigt sich eine enge Verwobenheit von Intimitat, Vertrauen und Kommunikation.
Diese drei Merkmale intimer Freundschaften bedingen sich gegenseitig. Wenn kein Ver-
trauen vorhanden ist, findet auch keine intime Kommunikation statt, da sich die Jugendli-
chen nicht auf die Geheimhaltung der offenbarten Themen verlassen kdnnen. Andersher-
um bildet die Preisgabe von Geheimnissen dem anderen gegeniiber einen Vertrauensbe-
weis, denn nur wenn Vertrauen zum Freund bzw. zur Freundin besteht, werden auch Ge-
fiihle und Gedanken im Gespréach thematisiert. Die dabei entstehende Intimitat wiederum
ermdglicht eine weitere Offnung dem anderen gegeniiber.
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Zusammenfassend lassen sich, resultierend aus dem Forschungsstand, Freundschaften mit
einer hohen Intimitat anhand der folgenden Merkmale identifizieren:

1. hohe emotionale Nahe (Kanevski & von Salisch 2011)

Reziprozitat (Auhagen, 1993; Kanevski, 2008; Kanevski & von Salisch, 2011)
Exklusivitét (Youniss, 1982; Sharabany, 1994)

haufige gemeinsame Aktivitaten (Youniss & Smollar, 1985)

intime Kommunikationsthemen (Youniss & Smollar, 1985)

haufige und multiplexe erhaltene und gegebene soziale Unterstiitzung (Jansen,
1999; Kanevski & von Salisch, 2011)

7. eine hohe Konfliktlosefahigkeit (Selman, 1984)

8. hohes Vertrauen (z. B. Selman, 1984).
Nachdem in diesem Abschnitt die Besonderheiten der Intimitat in Freundschaften heraus-
gestellt und deren Merkmale beschrieben wurden, soll im Folgenden der Frage nachge-
gangen werden, warum sich Entwicklungspsychologie mit Freundschaften beschaftigt
und warum gerade intime Freundschaften beim Ubergang zur Adoleszenz als bedeutsam
gelten.

ok wnN

2.2.6 Der Beitrag von Freundschaften zur Entwicklung in der Adoleszenz

Die von Youniss (1980) postulierte Sullivan-Piaget-Thesis zeigt den starken, positiven
Einfluss, den Freunde und Freundinnen gegenseitig auf ihre Entwicklung austiben. Kinder
und Jugendliche lernen insbesondere in engen Freundschaften, zwischenmenschliche
Sensibilitdt zu entwickeln, die Persoénlichkeit anderer einzuschatzen und gegenseitiges
Verstehen zu erreichen (Youniss, 1980). Freundschaften bieten einen Rahmen fur produk-
tive Aushandlungen, welche die soziale, kognitive und moralische Entwicklung unterstiit-
zen (Krappmann, 1993). Durch die Mdglichkeit zum sozialen Vergleich und durch
Ruckmeldungen in Freundschaften kénnen Jugendliche sich selbst besser einschatzen,
und zudem kann damit eine Steigerung des Selbstwertgefiihls einhergehen (Wehner,
2006). Somit konnen die Verunsicherungen, die h&ufig im Zuge der korperlichen Veran-
derungen auftreten, abgemildert werden, denn ,,besonders in der Prédadoleszenz wird deut-
lich, dal} zufrieden stellende Freundschaften das in diesem Alter oft niedrige Selbstwert-
gefuhl steigern und den Jugendlichen Vertrauen ins eigene Aussehen geben kénnen (von
Salisch, 2000, S. 385).

Anhand einer empirischen Untersuchung fanden von Furman und Buhrmester (1992) her-
aus, dass Freunde bzw. Freundinnen Jugendlicher in der siebten Jahrgangsstufe die Eltern
in der Unterstltzungsleistung tbertreffen. Durch Freunde bzw. Freundinnen erfahren Ju-
gendliche nicht nur eine Steigerung des Selbstwertgefiihls, sondern sie erleben auch Zu-
neigung, N&he und verl&ssliche Bindungen.

Die zuvor genannten Forschungsergebnisse beziehen sich auf Entwicklungsaspekte, wel-
che die Jugendlichen als Subjekte betreffen. Auf der zwischenmenschlichen Ebene
kommt Freundschaften eine weitere Bedeutung zu: Laut Kanevski und von Salisch (2011)
kann in ,intensiven®, reziprok bestétigten einfachen und besten Freundschaften als
,Hauptunterstiitzungsbeziehungen* der Aufbau von sozialen und emotionalen Kompeten-
zen gefordert werden.

Enge Freundschaften leisten einen besonderen Beitrag fiir die Entwicklung im Ubergang
zur Adoleszenz. Ergebnisse von Buhrmester und Furman (1987) lassen auf ein héheres
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Selbstwertgefiihl, weniger Aggressivitat, weniger Angstlichkeit und eine geringere Nei-
gung zu Depression bei Jugendlichen mit engen Freunden schlieRen. Bagwell, Newcomb
und Bukowski (1998) kommen in einer Langsschnittstudie, in der junge Menschen Uber
zwolf Jahre lang begleitet wurden, zu &hnlichen Ergebnissen. Bei Jugendlichen mit stabi-
len reziproken Freundschaften zeigten sich im Erwachsenenalter ein gréRerer Zuwachs im
Selbstkonzept und weniger depressive Symptome. Auch Fenzel (2000) wartet mit Ergeb-
nissen auf, denen zufolge Freundschaften den Selbstwert steigern und eine protektive
Wirkung hinsichtlich der Entstehung von Depressionen haben.

Auch wenn viele Studien die positiven Wirkungen von Freundschaften belegen, soll den-
noch an dieser Stelle auf die Auswirkungen von Freundschaften, die nicht mit Wohlwol-
len betrachtet werden, hingewiesen werden. So berichten Berndt und Keefe (1995) uber
13-Jdhrige, welche ,,became more disruptive during the year when they perceived their
friends in the fall as more disruptive* (S. 1320), und das trifft flir Madchen starker als flr
Jungen zu. Schiler/innen, die ihre Freundschaften als eher negativ beurteilten, fuhlten
sich weniger eingebunden. AulRerdem stellten sie sich in der Selbstbetrachtung als stéren-
der dar (Berndt & Keefe, 1995). Wehner (2006) beschreibt Zusammenhénge zwischen
dem hohen Ausmaf an gemeinsam verbrachter Zeit und Unterstiitzung von Freunden und
Freundinnen mit starkerem Risikoverhalten wie Rauchen, Alkohol- und Drogenkonsum
sowie zu delinquentem Verhalten und der Ausbildung des Risikoverhaltens bei den
Freunden und Freundinnen im Jugendalter. Die genannten Ergebnisse deuten auf den Bei-
trag der Merkmale des Freundes/der Freundin und der Qualitat der Freundschaft hin (Har-
tup & Stevens, 1997).

Die Bedeutung der Merkmale und Verhaltensweisen, welche die Freunde und Freundin-
nen der Jugendlichen aufweisen, ist nicht zu unterschatzen. Jugendlichen profitieren im
Verlauf ihrer Entwicklung in der Adoleszenz von Freundschaften mit positiven Merkma-
len und in denen positive Verhaltensweisen vorherrschen und zwar auf den unterschied-
lichsten Ebenen, wie z. B. des Kompetenzerwerbs, der Gesundheitsférderung und der
Personlichkeitsentwicklung. Ein besonderer Beitrag kommt dabei den engen qualitétsvol-
len Freundschaften zu.

Beim Ubergang zur Adoleszenz mit seinen Herausforderungen bieten Freundschaften ein
ganz besonderes Potential beim Ldsen von Entwicklungsaufgaben. Aber nicht nur hierbei
kénnen Freunde bzw. Freundinnen unterstlitzend wirken. Auch der Schulwechsel geht fur
Kinder und Jugendliche mit neuen Aufgaben einher. Welche Bedeutung Freundschaften
in diesem Zusammenhang haben, soll im Folgenden thematisiert werden.

2.3 Die Bedeutung von Freundschaften beim Schuliibergang

Der Ubergang in die Sekundarstufe 1 stellt fir Kinder und Jugendliche einen ganz beson-
deren Einschnitt in ihren Alltag dar. Im deutschen Regelschulsystem bedeutet dies im
Allgemeinen den Wechsel in eine andere Schule, der fir die Schiler/innen mit einer gro-
Ren Anzahl von Veranderungen einhergeht, ahnlich wie der Ubergang vom Kindergarten
in die Schule. Der Schulweg verandert sich, das Schulgebdude ist ein anderes, die Leh-
rer/innen sind andere als in der Grundschule, die Madchen und Jungen lernen neue Klas-
senkamerad/innen kennen, und die Eltern haben andere Erwartungen. Bronfenbrenner
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(1989) bietet fiir Ubergiinge dieser Art das systemtheoretische Modell des ,,6kologischen
Ubergangs* an.

2.3.1 Schulwechsel als 6kologischer Ubergang

Bronfenbrenner (1989) bezieht in seine theoretische Vorstellung der Umwelt sowohl das
,,Verhalten der Individuen als auch funktionale Systeme in und zwischen Lebensberei-
chen ein“ (1989, S. 23). Bronfenbrenner (1979) beschreibt die Umwelt eines Menschen
,,as a set of nested structures, each inside the next, like a set of Russian dolls“ (S. 3). Er
differenziert in Mikrosysteme, Mesosysteme, Exosysteme und Makrosysteme.
Mikrosysteme definiert Bronfenbrenner (1989) wie folgt:
,,Ein Mikrosystem ist ein Muster von Tatigkeiten und Aktivitdten, Rollen und zwi-
schenmenschlichen Beziehungen, die die in Entwicklung begriffene Person in ei-
nem gegebenen Lebensbereich mit den ihm eigentimlichen physischen und materi-
ellen Merkmalen erlebt (S. 38).

Menschen sind selten nur in einen Lebensbereich involviert. Fur Kinder und Jugendliche
sind Mikrosysteme zu nennen, die z. B. den Lebensbereich der Familie oder der Ful3ball-
mannschaft im Sportverein umfassen.

Mesosysteme beinhalten laut Bronfenbrenner (1989) ,,die Wechselbezichungen zwischen
den Lebensbereichen, an denen die sich entwickelnde Person aktiv beteiligt ist (fir ein
Kind etwa die Beziehungen zwischen Elternhaus, Schule und Kameradengruppe in der
Nachbarschaft ...)“ (S. 41).

Exosysteme stellen in Bronfenbrenners Modell ,.einen Lebensbereich oder mehrere Le-
bensbereiche (dar), an denen die sich entwickelnde Person nicht selbst beteiligt ist, in
denen aber Ereignisse stattfinden, die beeinflussen, was in ihrem Lebensbereich ge-
schieht, oder die davon beeinflusst werden® (S. 42). Dies kann z. B. die Ganztagsschule
der Sekundarstufe sein, in welche ein Kind nach der Primarstufe wechselt.

Diese drei zuvor benannten Systeme werden von Bronfenbrenner (1989) als niedere Sys-
teme bezeichnet und unter dem Begriff des Makrosystems gefasst, der z. B. Kulturein-
flusse beinhaltet.

Laut Bronfenbrenner (1989) findet ,,ein dkologischer Ubergang statt, wenn eine Person
ihre Position in der 6kologisch verstandenen Umwelt durch einen Wechsel ihrer Rolle,
ihres Lebensbereichs oder beider verdndert” (S. 43), also von einem Mikrosystem in ein
anderes wechselt. Dieser Ubergang ist mit Risiken und Herausforderungen behaftet, bein-
haltet aber auch Chancen.

2.3.2 Die Risiken des Ubergangs

Jugendliche, die nach der sechsten Klasse in die Sekundarstufe 1 kommen, wechseln so-
wohl die Rolle als auch ihren Lebensbereich. Sie nehmen nicht mehr die Rolle des Pri-
marstufenschilers bzw. der Primarstufenschilerin ein und befinden sich in einer neuen
Schule, in der sie neue Beziehungen aufnehmen.

Diese Veranderungen, welche in den Peernetzwerken der Jugendlichen ablaufen (Cantin
& Boivin, 2004; Kanevski & von Salisch, 2011), kénnen laut Beelmann (2006) zu starken
Verunsicherungen fiihren, und zwar dadurch, dass die jungen Menschen nicht wissen, ob
sie von neuen Mitschilern und Mitschilerinnen akzeptiert werden. Dazu kommen héhere
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Leistungsanforderungen sowie ein steigendes Pensum an Hausaufgaben und Lernstoff,
welche mit einer Reduzierung der Freizeit einhergehen. Der Vergleich mit anderen be-
zuglich der schulischen Leistungen geht haufig mit einem sinkenden Selbstwertgefuhl
einher (Harter, 1996). AuRerdem kann sich die Beziehung zu den Eltern unter dem Druck
der Leistungserwartung negativ verandern (ebd.). Zudem werden Kinder und Jugendliche
in der Sekundarstufe haufiger kontrolliert und gemaRregelt, sie haben weniger Mdglich-
keiten zur freien Entscheidung als in der Primarschule (Eccles, Midgley, Wigfield, Buch-
anan, Reuman, Flanagan & Maclver, 1993). Ein weiterer Komplex, welcher fir die Ju-
gendlichen nach dem Ubergang in die neue Schule zu Belastungen fiihren kann, sind die
Beziehungen zu den Lehrkraften. Da Sekundarschulen meist gréf3er und anonymer sind
(Berndt & Mekos, 1995), ist zumeist auch das Lehrerkollegium groRer und der Anteil an
méannlichen Lehrkraften héher als an Grundschulen. Dies kann mit einem weniger person-
lichen Verhéltnis zu den Lehrerinnen und Lehrern in Schulen einhergehen, welche durch
das Fachlehrerprinzip geprégt sind (Mitzlaff & Wiederhold, 1989). Dazu kommen héhere
Leistungsanforderungen sowie ein steigendes Pensum an Hausaufgaben und Lernstoff,
welche mit einer Reduzierung der Freizeit einhergehen. Neben diesen Verdnderungen
hinsichtlich der sozialen Beziehungen sind noch raumliche Verénderungen, ein langerer
Schulweg und gerade in Ganztagsschulen der ldngere Schultag als Belastungen beim
Ubergang anzufiihren.

Dies gilt insbesondere, wenn der Schulwechsel ohne Freunde oder Freundinnen bzw. an-
dere Bekannte stattfindet. Die Unterstiitzung durch Freunde und Freundinnen aus der
Grundschule wird als groRe Hilfe erlebt, wie Mitzlaff und Wiederhold 1989 in einer deut-
schen Studie herausfanden. Die Schiler/innen, die (allerdings nach der vierten Klasse)
den Ubergang in die Sekundarstufe ohne Freunde oder Freundinnen bewdltigen mussten,
empfanden den Ubergang als sehr belastend (ebd.). Beim Ubergang nach der sechsten
Klasse kommen zu den beschriebenen Sorgen Belastungen hinzu, die mit der Bewalti-
gung von Entwicklungsaufgaben des Jugendalters und den damit anstehenden kdrperli-
chen Veranderungen zusammenhdangen. Diese konnen mit einer Beeinflussung der Wahr-
nehmung beztiglich des eigenen Kérpers einhergehen (Lord, Eccles & MacCarthy, 1996).
Fur den Ubergang von der Kindheit zur Jugend, der mit dem Schulwechsel in die Sekun-
darstufe 1 einhergeht, stellt ein Freundeskreis, in dem tber Sorgen und NOte gesprochen
werden kann, wahrscheinlich eine Erleichterung dar. Auch wenn mit dem Ubergang Risi-
ken verbunden sind, so kann dieser laut Bronfenbrenner (1989) auch neue Chancen eroff-
nen, in dem er als AnstoR von Entwicklungsprozessen wirkt.

2.3.3 Der Beitrag von Freundschaften beim Ubergang

In Brandenburg und Berlin, wo der Schulwechsel nach der sechsten Klasse stattfindet,
trifft der 6kologische Ubergang in die Sekundarschule in etwa mit dem Ubergang in die
frihe Adoleszenz (also ab ca. dem zwolften Lebensjahr) zusammen. Entwicklungsprozes-
se kdnnen in der neuen Schule angestoRen werden, da die Schiiler/innen neue Beziehun-
gen zu Gleichaltrigen aufbauen. Zudem kann durch den langeren Schultag, die Ablésung
von den Eltern forciert werden. Eine Forderung der Entwicklung in Richtung Chance ist
durch Vorab-Informationen moglich:

,Die Entwicklung wird durch den Eintritt in einen neuen Lebensbereich in dem

Ausmal gefdrdert, in dem die Person und die Mitglieder der beiden betroffenen Le-

bensbereiche schon vor dem Ubergang durch einschlagige Informationen, Beratung
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und Erfahrungen verfugen (zum Bespiel vor der Aufnahme in den Tageshort oder
Schule, oder den Ubertritt in die hdhere Schule* (Bronfenbrenner, 1989, S. 28).

Je groRer der Informationsfluss zwischen den einzelnen betroffenen Lebensbereichen ist,
desto mehr Mdglichkeiten entstehen, die Chancen zu nutzen, welche der Ubergang bietet:
,Die Entwicklung einer Person wird beim Eintritt in einen neuen Lebensbereich in
dem AusmaR begunstigt, in dem zutreffende Informationen, Ratschlage und Erfah-
rungen uber einen Lebensbereich dem anderen fortlaufend zugédnglich gemacht

werden® (ebd.).

Zusitzlich zu dem Ubergang von einem Mikrosystem in das andere und den Veranderun-
gen im Mesosystem muss auch noch der Wechsel auf der zeitlichen Ebene beriicksichtigt
werden. Bronfenbrenner (1990) bezieht diese Dimension uber das Chronosystem, wel-
ches er seinem systemtheoretischen Modell nachtraglich hinzuftigte, mit ein. Dieses ge-
winnt insbesondere bei biographischen Ubergangen als Entwicklungsfaktor an Bedeu-
tung. Fur bestimmte Altersstufen stehen besondere Entwicklungsleistungen an, die mit
relativ groRer Wahrscheinlichkeit einen Grof3teil der Altersgruppe betreffen. Beelmann
(2006) bezeichnet solche Uberginge, zu denen auch die Einschulung oder der Schuliiber-
gang in die Sekundarstufe 1 gehoren, als normativ.

Wird der Schulwechsel gemeinsam mit Freunden und/oder Freundinnen bzw. ehemaligen
Klassenkameraden oder -kameradinnen aus der Grundschule vollzogen, so sind auch
schon bestehende Mikrosysteme und deren Mesosysteme mit einbezogen (z. B. die Dyade
zweier bester Freunde als Mikrosystem), was den Ubergang durch die soziale Unterstiit-
zung, welche die Gleichaltrigen ihren Freunden bzw. Freundinnen geben, erleichtern
kann. Ladd (1990) zufolge verhelfen Freundschaften zu einer positiveren Einstellung ge-
genuber der Schule, zu einer besseren Schulleistung und zu einem hoheren schulischen
Engagement. Schiler/innen, die ihre Freundschaften positiv betrachten "were rated by
teachers as more involved in school” (Berndt & Keefe, 1995, S. 1321). Sie beschreiben
sich auch selbst als besser eingebunden. Hirsch und DuBois (1992) kamen in einer Unter-
suchung zu dem Ergebnis, dass die Jugendlichen, die beim Ubergang von Freunden bzw.
Freundinnen unterstiitzt wurden, weniger unter Depressionen und Angststérungen litten.
In der PIN-Studie, in welche diese Dissertation eingebunden ist, wurden die Auswirkun-
gen von Ganztagsschule auf die Peernetzwerke und Freundschaften und die sozial-
emotionalen Kompetenzen erforscht. In der umfangreichen Langsschnittstudie schatzten
sowohl Lehrkrafte als auch Mitschiler/innen das Verhalten von Jugendlichen mit beste-
henden reziproken Freundschaften als prosozialer und von geringerer Aggressivitat ge-
pragt ein. Die Reziprozitat der Freundschaften wurde anhand des LUNIK (LiUneburger
Netzwerkinterview fur Kinder und Jugendliche, Kanevski, 2008) im Fremdbericht gepruft
(Kanevski & von Salisch, 2011). In einer Untersuchung von Ladd et al. (1996), die sich
allerdings auf den Ubergang in die Primarschule bezieht, gingen Beziehungen zu rezipro-
ken und stabilen besten Freunden bzw. Freundinnen mit einer Forderung der Schulanpas-
sung einher.

Die Bedeutung von engen Freundschaften beim Wechsel in die Sekundarstufe zeigt sich
laut Fenzel (2000) in einer Steigerung des Selbstwertgefiihls beim Ubergang und auch
noch in der Zeit danach. Wargo et al. (2005) stellten in ihrer Untersuchung mit 11- bis
14-J&hrigen Zusammenhé&nge zwischen der Qualitat von Freundschaften und den sozialen
Kompetenzen fest und schlossen daraufhin auf eine positive Auswirkung von qualitéts-
vollen Freundschaften auf die Schulanpassung nach dem Ubergang in die High School.
Jugendliche, welche tber die sozialen Kompetenzen zur Aufrechterhaltung von Freund-
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schaften mit hoher Qualitat ber den Schulwechsel hinaus verfugen, scheinen eher ein
adaptives Verhalten zu zeigen, welches die Schulanpassung begtinstigt (ebd.)

2.4 Zusammenfassung

Peerbeziehungen und insbesondere intime Freundschaften spielen eine gravierende Rolle
bei der Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben in der friihen Adoleszenz. Zudem stellen
die Auseinandersetzung mit und die Veranderungen von Beziehungen zu in etwa Gleich-
altrigen selbst Entwicklungsaufgaben dar. Unterscheiden lassen sich mindestens drei
Formen der sozialen Beziehungen unter Gleichaltrigen, die berwiegend dyadisch sind,
nédmlich die zu losen Bekannten und diejenigen zu Freunden, Freundinnen und zu intimen
Freunden bzw. Freundinnen.

Intime Freundschaftsbeziehungen sind von einer hoheren Intensitét als einfache Freund-
schaften gepragt. Acht Bereiche, anhand derer sich die Qualitdt im Sinne von Intimitat
von Freundschaft zeigt, lassen sich hervorheben: emotionale Nahe, Reziprozitéat, Exklusi-
vitat, Art und Haufigkeit der gemeinsamen Aktivitdten, Art der Gesprachsthemen, Hau-
figkeit und Multiplexitét der erhaltenen und gegebenen sozialen Unterstutzung, Konflikt-
und Konfliktléseverhalten sowie Vertrauen.

Auch wenn alle Peerbeziehungen einen Einfluss auf die Entwicklung von Jugendlichen
haben, so kommt doch den intimen Freundschaften eine besondere Bedeutung als ,,Ent-
wicklungshelfer* zu. Diese kdnnen unterstiitzend wirken, in dem sie beim Losen dieser
Aufgaben, wie z. B. der Ablésung vom Elternhaus, der Akzeptanz der korperlichen Ver-
anderungen, der Auseinandersetzung um die Geschlechtsrolle sowie dem Aufbau und der
Entstehung von tieferen Beziehungen zu den gleich- und andersgeschlechtlichen Peers
helfen. Einen weiteren Beitrag liefern intime Freundschaften bei der Identitatsbildung.
Durch die umfangreiche Unterstiitzung, welche Intimus und Intima leisten, kann nicht nur
der Ubergang zur Adoleszenz, sondern auch der Schulwechsel besser bewiltigt werden.
Dieser steht fur Schiler/innen in den Bundesldndern Berlin und Brandenburg nach der
sechsten Klasse an und féllt daher im Alter von ca. 12 bis 13 Jahren in etwa mit dem
Ubergang in die Adoleszenz zusammen. Vor allem vertrauensvolle Beziehungen sind hier
von Bedeutung, da diese in puncto intimer Gesprachsthemen, die nur in vertrauensvoller
Atmosphére stattfinden, eine Vorrangstellung einnehmen. Sie bilden eine wichtige Basis
fiir die Kommunikation tber Sorgen und Note, die nicht mit anderen besprochen werden,
wie z. B. Probleme, die in Zusammenhang mit den kdrperlichen Veranderungen oder den
erhdhten Leistungsanforderungen in der neuen Schule entstehen. Darliber hinaus spielt
bei intimen Freundschaften die umfangreiche soziale Unterstlitzung, sowohl auf der emo-
tionalen als auch instrumentellen Ebene, eine groRRe Rolle.

Der Schulwechsel in die Sekundarstufe 1 beinhaltet die oben beschriebenen Schwierig-
keiten und Herausforderungen aber auch Chancen beim Ubergang. Ein Teil der Jugendli-
chen, welche das Sample dieser Untersuchung bilden, muss sich allerdings zuséatzlich
noch mit den Veranderungen im Zusammenhang mit der Schulorganisationsform ,,Ganz-
tagsschule* auseinandersetzen.
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3  Ganztéagig organisierte Schulformen in Deutschland

In den letzten Jahren hat fur Kinder und Jugendliche ein Wandel in Bezug auf die Lange
des Schultages stattgefunden. Der Zeitraum, den junge Menschen taglich in der Schule
verbringen, dehnt sich im Zuge der Entwicklung der Ganztagsschulen immer mehr aus.
Das betrifft auch Gymnasien und Halbtagsschulen. Seit der Einfiihrung von G8 an Gym-
nasien sind 36 Wochenstunden fiir diese Jugendlichen verpflichtend (KMK, 2011). Laut
Ganztagsschuldefinition der Kultusministerkonferenz (KMK,2011) sind reine Halbtags-
schulen in der Sekundarstufe nur noch in einem geringen Teil aller Schulen gegeben,
namlich in Haupt- und Realschulen, bzw. Schulformen, die einen Zusammenschluss die-
ser beiden Schularten bilden wie Ober-, Regional- oder Stadtteilschulen (KMK, 2011).
Demgegenuber stehen Ergebnisse aus der PIN-Studie (Kanevski & von Salisch, 2011),
aus welcher auch die Stichprobe dieser Untersuchung hervorgegangen ist, wonach Halb-
tagsschuler/innen zeitlich ahnlich beansprucht sind wie die Ganztagsschuljugendlichen.

Die Ganztagsschule ist keine ,,Erfindung® des 21. Jahrhunderts, sondern ihre Entstehung
und Entwicklung hat historische Hintergriinde. Deshalb wird im Folgenden zunéchst ein
Uberblick tber die Entwicklung ganztagiger Schulkonzeptionen gegeben. Darauf folgend
werden die Formen, Ziele und eine mogliche padagogische Ausgestaltung der modernen
Ganztagsschule in Deutschland dargestellt. Der dritte Abschnitt dieses Kapitels ist dem
Stellenwert der Peers als Entwicklungsaufgabe und ,,Entwicklungshelfer” (siehe Kapi-
tel 2) in der Ganztagsschule gewidmet.

3.1 Entwicklung ganztagig organisierter Schulformen

Die Ganztagsschule wird von Lohmann in seiner ,historisch-vergleichenden und syste-
matischen Untersuchung® (1965) ,,als Normalform der Volksschule in Deutschland*
(S.13) im 19. Jahrhundert beschrieben. Im hoheren Schulwesen war sie die einzige
Schulform. Die Kinder wurden bis zu 40 Stunden in der Woche unterrichtet. In den
Volksschulen auf dem Land geriet die Ganztagsform unter dem wirtschaftlichen Druck in
die Kritik, denn die Kinder wurden bei der Feldarbeit gebraucht. Im héheren Schulwesen
kam die ,,Uberbiirdungsklage* (Lohmann, 1965, S. 30) auf. Arzte erkannten bald die Ge-
fahrdung der Gesundheit von Kindern und Jugendlichen durch den physischen und psy-
chischen Druck, dem die jungen Menschen durch den langen Schultag ausgesetzt waren
(Claus, 1872). Wenn die Zeit, welche fiir Hausaufgaben aufgebracht wurde, mitberlick-
sichtigt wird, kamen die dlteren Schiiler/innen auf 62 Stunden in der Woche. Infolgedes-
sen setzte sich die Halbtagsschule in Deutschland durch. ,,Schon vor dem Ministerialerlal3
von 1890 und dem Kurzstundenerlal? von 1911 waren in Preuflen Schulen zum Halbtags-
unterricht {ibergegangen® (Lohmann, 1965). Erst 1947 wurde wieder der Ruf nach einer
ganztagigen Beschulung in Deutschland laut. So forderten Mayer-Kuhlenkampff (1947)
und Nohl (1947) die Errichtung von Tagesheimschulen.

Vorreiterfunktion in der Entwicklung der modernen Ganztagsschule haben die USA. Hier
hat sich die ,,typische Form der modernen Ganztagsschule am friihesten entwickelt*
(Lohmann, 1965), und zwar sowohl in ,,praktisch-schulorganisatorischer wie in theoreti-
scher Hinsicht* (S. 53). Ein Wechsel zur Halbtagsschule hat im 19. Jahrhundert weder in
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den USA noch in England in dem MaRe stattgefunden wie in Deutschland. In den
,grammar schools“ wurde keine Uberbiirdung, welche in Deutschland als Anlass fiir die
Verkirzung des Schultages galt, wahrgenommen. Als Grinde dafiir nennt Breul (1897)
die langeren Ferien, mehr freie Nachmittage sowie ,,Abwechslung zwischen Arbeit und
Spiel*“ (in Lohmann, 1965, S. 57). Lediglich in den ,,elementary schools* sei das Problem
der Uberbiirdung vorhanden gewesen. Als Lésungsvorschlag riickte nicht etwa die Ver-
kiirzung des Schultages, sondern die Umorganisation desselben in den Blick. Forderun-
gen nach der Abschaffung von Hausaufgaben wurden gestellt; Turnen, Sport und Spiel
sollten stark ausgeweitet und Spielnachmittage eingefiihrt werden. Hier finden sich erste
Ansétze zur Rhythmisierung (siehe Abschnitt 3.2.3), die sich auch in reformpéadagogi-
schen Konzepten wiederfinden (Ludwig, 1993). Ballantyne (1877) forderte ,,eine halbtd-
gige geistige und eine halbtdgige korperliche Betitigung® (in Lohmann, 1965, S. 59).
Diese Malinahmen, welche die physiologischen Leistungskurven in die Gestaltung des
Schultages einbeziehen, lassen sich unter dem Begriff Rhythmisierung subsumieren. Da-
neben wurde auch schon gegen Ende des 19. Jahrhunderts die Bedeutung des Spiels im
Sport fur die Charakterbildung und die Willenserziehung erkannt. Zu diesen und den ge-
sundheitlichen Aspekten kamen soziale, die bei der Entwicklung der Ganztagsschule in
den angelséchsischen Landern berticksichtigt wurden. Dazu gehdrt z. B die gemeinsame
,»Schulspeisung™ (Lohmann, 1965, S. 60-64), welche sich auch in anderen européischen
Landern zu Beginn des 20. Jahrhunderts schnell durchsetzte. Auch dieses Element findet
sich in heutigen Konzepten ganztagiger Bildung wieder. In den USA (ibernahmen die
Schulen ,,as a Social Center” (Dewey in Lohmann, 1965) neue sozialerzieherische Auf-
gaben.

Viele dieser Ideen sind in reformpadagogische Konzepte ibernommen worden, welche in
Deutschland zu Beginn des 20. Jahrhunderts entstanden, wie z. B. von Lietz oder Geheeb
(Grunder, 1996). Dazu gehoért sowohl eine Rhythmisierung, welche das Angebot einer
Mittagsmahlzeit, freie Zeit fur Kinder und Jugendliche sowie Spiel- und Sportmdglich-
keiten einbezieht, als auch die Ubernahme sozialerzieherischer Aufgaben (Lohmann,
1965). Die genannten Grundgedanken werden in der Literatur zur Ganztagsschulentwick-
lung nicht selten als originar in der Reformpadagogik kreiert dargestellt, obwohl Loh-
mann (1965) schon auf den geringen Beitrag der Reformpdadagogik zu einer schulorgani-
satorischen Reform hinweist. Lohmann (1965) zeigt allerdings auch die wichtigen Ansét-
ze fiir eine ,,Pddagogik der Ganztagsschule* bei einigen Reformern, z. B. Hermann Lietz
und Georg Kerschensteiner auf, die allerdings auf einer ,,Auseinandersetzung mit der an-
gelsdchsischen Padagogik® (ebd., S. 85) beruhen. Auch Paul Oestreich hat sich als Re-
formpédagoge zu Beginn des 20. Jahrhunderts in Deutschland fir Ganztagsschulen einge-
setzt. Seine Ideen lieRen sich aber auf Grund ihrer Widersprichlichkeit und der radikalen
politischen Einstellung Oestreichs nicht verwirklichen.

Auch wenn die aktuelle Diskussion menschliche Verfehlungen einiger Vertreter der Re-
formpédagogik in den VVordergrund gerlickt hat, sollen die Versuche mit reformpéadagogi-
schem Hintergrund, Ganztagsschulen in Deutschland zu etablieren, an dieser Stelle ge-
wirdigt werden. Sie werden von einer Vielzahl von Autor/innen als grundlegend fir die
Ganztagsschulentwicklung angesehen. Zudem finden sich in reformpédagogischen Kon-
zepten aus dem 20. Jahrhundert Ideen, welche entwicklungspsychologische Aspekte ein-
beziehen und von Salisch et al. (2010) ,,fiir die Analyse und die Gestaltung der Peerbe-
ziehungen im Rahmen der modernen Ganztagsschule besonders bedeutsam sind:
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e Hervorzuheben ist zuallererst die Kindzentrierung, die die Bedrfnisse und Interes-
sen der Heranwachsenden zum Angelpunkt der Schule machte.

e Dabei stand die Personlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen im Vor-
dergrund der paddagogischen Bemiihungen.

¢ Die Reformpéadagogen erkannten die Rolle der (Peer)-Gemeinschaft flr die Person-
lichkeitsentwicklung der Heranwachsenden und nutzten diese Erkenntnisse bei der
padagogischen Gestaltung ihrer Schulen.

e Erfahrungen mit anderen Gleichaltrigen aullerhalb des Unterrichts zu sammeln,
wurde ausdriicklich als wichtig anerkannt und im Tagesablauf umfassend ermdég-
licht.

e Zugleich wurden den Jugendlichen vielfaltige Mdglichkeiten zur Partizipation am
Schulleben eroffnet, die ihrerseits, wenn auch implizit, ebenfalls als Impulse fir die
Personlichkeitsentwicklung dienten® (S. 15).

Die Schulorganisationsform Ganztagsschule in Deutschland ist keine Errungenschaft des
21. Jahrhunderts, sondern bestand schon im 19. Jahrhundert aufgrund gesellschaftlicher
Erfordernisse. Zwischenzeitlich wurde diese ganztdgige Schulform in einigen Teilen
Deutschlands abgeschafft, weil die korperliche und psychische Uberforderung der Kinder
und Jugendlichen durch den langen Schultag erkannt wurde. Im weiteren historischen
Verlauf wurde die Ganztagsschule wieder eingefiihrt und durch Elemente ergénzt, welche
die physiologischen und psychologischen Bedirfnisse von Kindern und Jugendlichen
berucksichtigten. Zu Beginn des 20. Jahrhunderts sind reformpédagogische Konzepte
entstanden, welche durch ihre Zentrierung auf die Bedurfnisse der jungen Menschen be-
stechen, wie z. B. dem Wunsch nach dem Zusammensein mit Gleichaltrigen auflerhalb
des Unterrichts, welcher auch aus entwicklungspsychologischer Sicht von Bedeutung ist
(siehe Kapitel 2). Diese Ideen finden sich auch im 21. Jahrhundert noch in den Entwirfen
fur ganztagige Bildungsangebote von Ganztagsschultheoretikern (z. B. Holtappels, 1994)
und —praktikern (z. B. Appel, 2009) wieder, in denen Schule als Bildungsinstitution neben
der Ausrichtung auf Leistungssteigerung und Anpassung an die Gesellschaft auch den
Entwicklungsaufgaben und den damit einhergehenden Bedurfnisse von Kindern und Ju-
gendlichen (siehe Abschnitt 2.1) gerecht werden kann. Dabei verweist das BMSFJ (2005)
auch auf informelle Bildungsaspekte, wobei der Gleichaltrigenwelt als Lernwelt und als
besonderes Bildungssetting bestimmte Aufgaben fiir spezielle Bildungsbereiche zuge-
schrieben werden:
,,Die Bildungsprozesse in Gleichaltrigen-Gruppen beziehen sich (...) zum einen auf
die vielféltigen Beziehungssituationen sowie den Erwerb von sozialen Kompeten-
zen mit Blick auf Kommunikation und Interaktion (Kontakt finden, Kontakt pfle-
gen, ausprobieren, sich einbringen, zuhdren), zum anderen auf den Erwerb persona-
ler Kompetenzen, werden doch in der Konfrontation mit anderen Jugendlichen bzw.
(...) die eigenen Interessen, Denk- und Handlungsmuster, Perspektiven und Hori-
zonte gepruft, in Frage gestellt, modifiziert, erweitert und stabilisiert, und Selbstbe-
obachtung beginnt zu einer wichtigen Quelle der eigenen Entwicklung zu werden*
(S.93)

Hierbei handelt es sich um einen Prozess, der haufig implizit und nebenbei ablauft. Den-
noch vermag diese Form der Bildung laut BMSFJ (2005) ,,unter Umstinden weitaus gr0-
Bere Auswirkungen® (S.94) auf Bildungsverldufe haben als angenommen.
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3.2 Moderne Ganztagsschule in Deutschland

Die Anzahl der in den verschiedenen Formen der Ganztagsschule beschulten Schi-
ler/innen ist im Rahmen des Investitionsprogramms ,,Zukunft Bildung und Betreuung*
(1ZBB) bis zum Jahre 2009 auf 26,9 % aller Schiler/innen im bundesdeutschen Durch-
schnitt in allen Allgemeinbildenden Schulen angestiegen. Der Anteil lag je nach Schulart
zwischen 14,4 % (Realschule) und 73 % (integrierte Gesamtschule) (KMK, 2011). Fur
Sekundarschuler/innen lassen sich bundesweit geltende Zahlen nicht genau bestimmen,
da die Anteile abhangig von Schulart und Bundesland stark variieren. Eine flachende-
ckende Ausweitung der Ganztagsschule wird in allen Bundesléandern Deutschlands ange-
strebt (BMFSFJ, 2005).

Die sich ausweitende ganztagige Bildung im deutschen Schulsystem steht unter der Be-
obachtung der unterschiedlichen in diesem Forschungsfeld involvierten Disziplinen. Dies
spiegelt die Praxis der sich in Deutschland entwickelnden Bildungslandschaft wider. Eine
Engfuhrung, welche eine eindeutige Definition der Ganztagsschule ermdglicht, ist nicht
einfach, denn der Sprachgebrauch hinsichtlich des Begriffs ,,Ganztagsschule ist wenig
einheitlich. So weisen Radisch und Klieme (2003) auf eine Vielzahl von verwendeten
Namen fiir ganztagige Schulformen in Deutschland hin wie ,,Ganztagsschule, Tagesschu-
le, Tagesheimschule, Tagesschulheim, Schule mit Tagesheim, offene Schule, erweiterte
Schule usw. (Hervorhebungen im Original)*“ (S. 4). Die Ganztagsschule gibt es also nicht.
Der Begriff Ganztagsschule wird ,,im Kontext des ,Investitionsprogramms Zukunft Bil-
dung und Betreuung’ (IZBB) z. T. synonym mit Ganztagsbildung verwendet” (Coelen &
Otto, 2008, S. 20).

Die Kultusministerkonferenz gibt folgende Definition fir Ganztagsschulen vor:
- ,,Ganztagsschulen sind (...) Schulen, bei denen im Primar- und Sekundarbereich

- an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztagiges Angebot flr die Schiile-
rinnen und Schiiler bereitgestellt wird, das taglich mindestens sieben Zeitstunden
umfasst,

- an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schulerinnen und
Schilern ein Mittagessen bereit gestellt wird,

- die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung
organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgefuhrt werden
sowie in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht stehen*
(KMK, 2011, S. 4f).

Als Rahmenbedingungen fiir die Schulorganisationsform ,,Ganztagsschule* gelten die
Vorgaben der Kultusministerkonferenz (2011). Die dort beschriebenen Formen der Ganz-
tagsschule werden im Folgenden vorgestellt.

3.2.1 Formen der Ganztagsschule in Deutschland

Zudem werden drei Formen unterschieden:

»In der voll gebundenen Form sind alle Schiilerinnen und Schiiler verpflichtet,
an mindestens drei Wochentagen fiir jeweils mindestens sieben Zeitstunden an
den ganztagigen Angeboten der Schule teilzunehmen.

- In der teilweise gebundenen Form verpflichtet sich ein Teil der Schuler/innen
und Schiler (z.B. einzelne Klassen oder Klassenstufen), an mindestens drei Wo-
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chentagen fur jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den ganztagigen Ange-
boten der Schule teilzunehmen.

- In der offenen Form konnen einzelne Schulerinnen und Schiiler auf Wunsch an
den ganztégigen Angeboten dieser Schulform teilnehmen. Fir die Schilerinnen
und Schiler ist ein Aufenthalt, verbunden mit einem Bildungs- und Betreuungs-
angebot in der Schule, an mindestens drei Wochentagen im Umfang von téaglich
mindestens sieben Zeitstunden moglich® (KMK, 2011, S. 5).

Laut KMK (2011) gibt es keine padagogischen Richtlinien, die als VVorgaben dienen kon-
nen. Die Definition von Ganztagsschulen gibt lediglich Zeit und Umfang der Schulform
vor. Sie enthélt Vorgaben beziglich der zeitlichen Gestaltung. Die Ganztagsangebote
sollen im konzeptionellen Zusammenhang zum Unterricht stehen. Die padagogische Ge-
staltung des Schultages ist nicht n&her festgelegt. Nicht zu Unrecht wird die Ganztags-
schule von Kuhn (2009) daher als “schillerndes Konstrukt” bezeichnet. Neben den oben
aufgefihrten drei Formen (vollgebunden, teilgebunden und offen) existieren noch weite-
re, wie z. B. die Tagesheimschule (s. 0.). Daneben bestehen viele Formen der Kooperati-
onen zwischen unterschiedlichen Organisationen, wie z. B. Schulen und Tragern der
Freien Jugendhilfe oder Schulen und Sportvereinen (Coelen & Otto, 2008), auf die hier
nicht weiter eingegangen werden soll.

Wie aufgefiihrt, bestehen unterschiedliche Organisationsformen von Ganztagsschule. Im
folgenden Abschnitt wird thematisiert, welche Ziele mit deren flachendeckender Einfuih-
rung verfolgt werden, die vor allem die Rolle der Schule als Bildungsinstitution mit der
Einhaltung von Bildungsstandards in den Mittelpunkt stellen sowie die Anpassung der
Kinder und Jugendlichen an die Gesellschaft forcieren.

3.2.2 Ziele der Ganztagsschule

Unter dem Druck politischer Anforderungen, die mit dem Wandel der Gesellschaft im 21.
Jahrhundert einhergehen, sollen laut BMFSFJ (Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend) (2005) durch die Ausweitung der Ganztagsbeschulung vor allem fol-
gende Ziele erreicht werden:
1. familienpolitische: Steigerung der Attraktivitdt von Familie durch die Verminde-
rung struktureller Benachteiligungen,
2. genderpolitische: Gendergerechtigkeit durch eine bessere Aufteilung von Aufgaben,
welche Bildung, Betreuung und Erziehung betreffen,
3. arbeitsmarktpolitische: Verbesserung der Balance von Beruf und Familie,
4. sozialpolitische: Steigerung von Bildungschancen fir Kinder aus allen sozialen
Gruppen,
5. bildungspolitische: Einbezug von ,,bislang ungenutzten Lern- und Bildungspotenzi-
ale(n) vor und neben der herkommlichen Halbtagsschule* (ebd., S. 47) und
6. kinder- und jugendpolitische: bedarfs- und sachgerechte Angebote fiir alle Kinder
und Jugendlichen, die Lern-, Bildungs- und Entfaltungsmdoglichkeiten betreffend
(BMFSFJ, 2005).
Holtappels (2009) greift die schon im Jahre 1969 vom deutschen Bildungsrat formulierten
Ziele auf, welche als Grundlage fir die Einflihrung von Ganztagsschulen gelten: ,,Schulen
in Ganztagsform als Beitrag zur soziokulturellen Infrastruktur, (...) zur Starkung der so-
zialerzieherischen Funktion der Schule, (...) als Reaktion auf gewandelte Bildungsanfor-
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derungen und (...) zur Entwicklung der Lernkultur und Forderungsintensitat™ (S. 112).
Diese Leitsatze haben laut Holtappels (2009) unter dem gesellschaftlichen Wandel, der
seit Ende der 80er Jahre des letzten Jahrhunderts stattfindet, neue Aktualitat erlangt und
sind zum Teil durchaus vergleichbar mit den vom BMFSFJ (2005) aufgestellten Zielen.
Familien- und arbeitsmarktpolitische Interessen finden sich z. B. in der ersten Zielsetzung
(s. 0.) wieder. Hierunter sind die Sicherstellung und Steigerung der Qualitat von Kultur-
und Freizeitmoglichkeiten sowie die Vereinbarkeit von Familie und Beruf zusammenge-
fasst. Dies soll dazu dienen, die 6konomischen Grundlagen und Chancen der gesellschaft-
lichen Teilhabe von Familien zu gewéhrleisten.

Laut BMFSFJ (2005) lassen sich die sozial-, bildungs- sowie kinder- und jugendpoliti-
schen Ziele vor allem als eine Antwort auf den ,,PISA-Schock® (S. 273) interpretieren.
Diese haben genauso wie der dritte und vierte von Holtappels (2009) in Anlehnung an
den Deutschen Bildungsrat (1969) formulierte Leitgedanke vor allem Schulleistungsstei-
gerungen im Blick. Ganztagsschule soll den Schliisselkompetenzerwerb fordern und eine
grolRere Anzahl von Schulabgéanger/innen zu héheren Abschliissen fiihren. Durch die er-
weiterte Schulzeit sollen auch Risikogruppen besser qualifiziert und Schulversagen ver-
mieden sowie die soziale Ungleichheit der Bildungschancen vermindert werden.

Insgesamt griinden sich die genannten Ziele eher auf Leistungssteigerung in der Schule
bzw. die Anpassung der jungen Menschen an die gesellschaftlichen Bedurfnisse. Ent-
wicklungspsychologische Begriindungen werden eher vernachlassigt bzw. nur am Rande
gestreift. Lediglich der zweite Leitgedanke (Holtappels, 2009) bezieht die Bedirfnisse
von Kindern und Jugendlichen nach Beziehungen zu Gleichaltrigen ein, indem Ganztags-
schule ,,den Bedarf nach Eigentatigkeit, Gestaltungsmdglichkeiten, Bewegungsdrang und
Sozialkontakten und damit auch nach sozialer Integration und kulturellen Orientierungen
abdeckt* (S. 112).

Hier spiegeln sich Elemente reformpadagogischer Konzepte wider (s. 0.), welche die Be-
deutung von Peerbeziehungen hervorheben. Die Auseinandersetzung mit diesem Kom-
plex stellt eine Entwicklungsaufgabe fiir Adoleszent/innen dar und aus entwicklungspsy-
chologischer Sicht ist die Bedeutung der Gleichaltrigen als Entwicklungshelfer nicht zu
unterschatzen (siehe Kapitel 2). Die o. g. Ziele sollen durch die Verlangerung des Schul-
tages erreicht werden, weil ,,mehr Zeit fiir Jugendliche* laut Holtappels (2009) in Halb-
tagsschulen nicht zu gewahrleisten sei. Appel (2009) erwartet eine besondere Leistungs-
fahigkeit der ,,Ganztagsschule hinsichtlich der Losung leistungsméBiger, padagogischer
und sozialer Probleme* (S. 61), aber nur unter der Pramisse angemessener personeller,
raumlicher und zeitlicher Kapazitaten.

Ein konzeptioneller Zusammenhang zwischen Ganztagsangeboten und dem Unterricht ist
eine Rahmenbedingung, welche die KMK (2011) fur Ganztagsschulen fordert (s. 0.). Wie
Ganztagsschulen padagogisch ausgestaltet werden kénnen, soll im Folgenden aufgezeigt
werden.

3.2.3 Die padagogische Ausgestaltung von Ganztagsschulen

Eine ausgewogene Rhythmisierung und die Qualitat auBerunterrichtlicher Angebote, die
im Optimum eng mit dem Unterricht verzahnt sind, gelten als feste Bestandteile der pé-
dagogischen Ausgestaltung von Ganztagsschulen (z. B. Pri3, 2009; Holtappels, 2009).
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Rhythmisierung

Eine Rhythmisierung zeigt sich laut Prif} (2009) darin, dass
,Unterricht und auBBerunterrichtliche Angebote nicht als Blécke am Vormittag und
am Nachmittag ablaufen mussen, sondern verzahnt, kombiniert bzw. im Wechsel
gestaltet werden konnen, d.h. unterrichtliche und aulerunterrichtliche Bildungspro-
zesse vernetzt und damit auch aufeinander bezogen gestaltet werden konnen
(S. 37).
Appel (2009) bezeichnet die Rhythmisierung der Schule als ,,gestaltende Grundkompo-
nente (S. 144). Laut Kluge (2002) ist die Wurzel rhythmus (Hervorhebung im Original)
dieses Begriffs dem Griechischen entlehnt, welcher flieBen, stromen bedeutet und ,,wohl
so nach der Bewegung von Meereswellen bezeichnet” (S. 764) wurde. Dieses beinhaltet
ein Auf und Ab, welches in Bezug auf die Rhythmisierung in ganztigigen Schulformen
mit einem Wechsel von Anspannung und Entspannung einhergeht. Bei Appel (2009) fin-
det sich als Definition fir Rhythmisierung die Folgende: ,,Unter ,Rhythmisierung’ ver-
steht man (...) einen wohl proportionierten Klangteppich des modifizierten Arrange-
ments, auf dem das schulische Leben mit allen VVorhaben im unterrichtlichen wie aufer-
unterrichtlichen Bereich harmonisch ablauft® (S. 144). Appel (2009) differenziert in Bin-
nenrhythmisierung und Extensivrhythmisierung, wobei erstere durch die Auflésung der
ublichen Unterrichtszeiten hin zu einer Ausfilhrung von Vorhaben mit Gestaltungsfrei-
raumen gekennzeichnet ist. Der Begriff Extensivrhythmisierung meint ein Zeitraster,
welches den Ganztag an der Schule strukturiert und zwar unter Einbezug von vielféltigen
Elementen, welche z. B. Bedirfnisse nach Bewegung und Entspannung oder kunstleri-
sche Tatigkeiten in den Blick nehmen.

Bei der Rhythmisierung des Schultages sind die Bedirfnisse der Kinder und Jugendlichen
in den Vordergrund zu stellen. Der Biorhythmus spielt nicht nur fir junge Menschen eine
wichtige Rolle. Die Grundbedirfnisse wie Essen und Trinken sollten hier an erster Stelle
stehen. Wichtig ist aber auch die Beriicksichtigung des altersentsprechenden Bewegungs-
drangs. Gibt es genug Mdglichkeiten, sich auszuruhen und zu entspannen? Wie lange
koénnen Kinder und Jugendliche welcher Altersstufen zusammenhéngend lernen, und
wann bendtigen sie eine Pause? Diese Fragen legen eine ausgefeilte Planung nahe, um
den jeweiligen Altersgruppen gerecht zu werden (Vogelsaenger & Wilkening, 2007).
Rhythmisierung beinhaltet eine zeitliche Gestaltung des Schultages. Laut Appel gibt es
aber nicht die zeitliche Gestaltung, welche fiir alle Schulen gleich sein sollte, sondern
jede Schule muss eine fir ihre individuelle Situation geeignete Struktur finden. (Appel,
2009). Holtappels (1994) in Anlehnung an Meyer gibt hierfur folgende Vorschlage: ,,glei-
tender Schulanfang mit Stillbeschéftigung und Partnerarbeit”, danach ,,ldngere Unter-
richtsblocke (z.B. von 90 Minuten) mit unterschiedlichen, die Motivation und Lernfreude
erhaltenden Tétigkeiten® unterbrochen ,,von einer kiirzeren Pause, einer langeren Bewe-
gungs- und Entspannungspause sowie einer Mittags-Freizeit mit Essen, Ruhe und Bewe-
gung® (S. 111).

Die Rhythmisierung des Schulalltags stellt eine Herausforderung fir Planerinnen und
Planer in Ganztagsschulen dar. Gerade in der ungebundenen, aber auch in der teilgebun-
denen, Form ist die zeitliche Planung der Schule schwer umzusetzen. Ein groRRer Prob-
lembereich ist dabei die GroRe der Mensa. In vielen Schulen ist ein Schichtbetrieb nétig,
weil die Kapazitaten der Mensa und der Kuche nicht auf die Anzahl der Schiler/innen
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eingerichtet sind, die ein Essen einnehmen. In diesem Fall muss die Rhythmisierung der
Schule an den Rhythmus der Kiiche angepasst werden (Appel, 2009).

Kuhn (2009) beschreibt fiir die Rhythmisierung einen erheblichen Bedarf, der laut Aussa-
gen von Schulleiterinnen und Schulleitern, die im Rahmen von StEG (Studie zur Ent-
wicklung von Ganztagsschulen) erhoben wurden, bisher kaum verwirklicht wurde. Ganz
wesentliche Momente des rhythmisierten Schulablaufs sind neben den Pausen, insbeson-
dere der Mittagspause, in der den Schulerinnen und Schiilern ein Essen angeboten wird,
die Unterrichtsgestaltung und die auBerunterrichtlichen Angebote Uber den Tag, die laut
Radisch et al. (2007) besonderen Qualitatskriterien unterliegen.

Qualitatskriterien fur Unterrichtsgestaltung und auf3erunterrichtliche Angebote

Radisch et al. (2007) haben die folgenden Merkmale sowohl fur die Unterrichtsgestaltung
als auch fiir auRerunterrichtliche Angebote zusammengefasst:

I. ,Verlasslichkeit, Sicherheit und Strukturiertheit der Lernumgebung, ablesbar u.a.
an angemessenen und konsistenten Regeln und an klarer, altersangemessener Flh-
rung durch Erwachsene;

Il.  akzeptierende und respektvolle Beziehungen zu anderen Kindern und Jugendlichen
und zu Erwachsenen, die ein Gefiihl der Zugehorigkeit geben, positive soziale
Normen vermitteln und persénliches Wachstum unterstitzen.

I1l.  Herausforderungen zur Entfaltung der korperlichen, intellektuellen, emotionalen
und sozialen Fahigkeiten (S. 229).

Grundlage fur diese Kriterien sind die von Eccles und Gootman (2003) publizierten Er-
gebnisse zur Forderung des ,,Positive Youth Development®“, welche anhand der US-
amerikanischen Forschungsergebnisse vom Nationalen Forschungsrat und vom Institute
of Medicine fir eine positive Entwicklung junger Menschen herausgegeben wurden. Sie
orientieren sich an entwicklungspsychologischen Konzepten zu den mit den Entwick-
lungsaufgaben einhergehenden Bedurfnissen von Kindern und Jugendlichen.

Aullerunterrichtliche Angebote

Durch den Freizeitbereich in ganztdgigen Schulformen sollen nach Holtappels (1994)
verschiedene Funktionen, wie z. B. Erholung, und zwar kdrperlich und geistig, Moglich-
keiten des Erwerbs von Erfahrungen sowie ,,Riickwirkungen auf den Unterricht zur Mi-
nimierung von Fremdbestimmung durch tendenzielle Aufhebung der Trennung zwischen
Unterrichts- und Freizeitbereich® (S. 120) erfullt werden.

Der Freizeitbereich lasst sich laut Holtappels (1994) in ,,gebundene* und ,,ungebundene*
Freizeit unterteilen und ,,umfasst ein moglichst vielfaltiges Wahlangebot an Arbeitsge-
meinschaften und Kursen einerseits und offenen Angeboten andererseits, um den unter-
schiedlichen Bedirfnissen, Interessen und Neigungen der Schiler/innen gerecht zu wer-
den” (ebd., S. 120). Die Auswahl soll freiwillig, aber Uber einen Zeitraum gebunden sein.
Diese Angebote stellen eine Bereicherung der Lernprozesse dar und fungieren als, ,,pdda-
gogisches Scharnier zwischen dem Lern- und dem Freizeitsektor und erlangen damit eine
Schliisselfunktion fiir die Verbindung von Unterricht und Erziehung® (ebd.). Nicht nur
die obligatorische Hausaufgabenbetreuung, sondern vielfaltige Angebote wie Arbeitsge-
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meinschaften fallen in die gebundene Freizeit. In der ungebundenen Freizeit sollen laut
Holtappels (1994) vor allem Sport und Spiel sowie Moglichkeiten ,,handwerklicher und
musischer Betdtigung™ (ebd.) angeboten werden. Auch der Wunsch nach Entspannung
und das Ruhebedirfnis der Schiler/innen sollte hier beriicksichtigt werden.

Der padagogische Mehrwert auBerunterrichtlicher Angebote ist laut Stecher, Klieme, Ra-
disch und Fischer (2009) unbestritten, wenn auch methodisch schwer zu tberprifen. Der
Versuch, unterrichtsbezogene Instrumente auf die ,,extracurricular activities* zu {libertra-
gen, ist nicht ohne weiteres umzusetzen, vor allem unter der Beriicksichtigung der Diver-
sitdt der Angebote. Das Mehr an Zeit hat nur fiir die Schuler/innen, die auch am Ganztag
teilnehmen, positive Auswirkungen. So weisen die Autor/innen auf die Abhéngigkeit der
Wirkung auBerunterrichtlicher Angebote von der Dauer und der Haufigkeit der Nutzung
derselben hin (Stecher et al., 2009). Die Angebotsnutzung und ihre Wirkung héngen auch
mit der Qualitat der Angebote zusammen. Wenn die Angebote allerdings so gestaltet sind,
dass die Schiler/innen sie annehmen, kann von positiven Wirkungen, wie z. B. den Ein-
bezug von Interessenspotenzialen, die im herkdmmlichen Unterricht nicht zum Tragen
kommen, ausgegangen werden (ebd., S. 190). Als Voraussetzung fiir die Annahme der
Angebote mag auch die Berticksichtigung der Bedurfnisse von Jugendlichen, wie z. B.
,Befreiung von Stress, Hektik, Anordnungen und Regeln* die Forderung des ,,Gemein-
schaftsbewusstsein(s) und Gruppengefuhl(s)“ und ,,nach Mitverantwortung und Mitge-
staltung™ (Appel, 2009, S. 62-63) dienen. Dadurch kdnnten die Schuler/innen zur Teil-
nahme aktiviert werden.

Hier kommen Ideen wie Partizipationsbestrebungen, Schiler/innenbezogenheit und der
Blick auf die Gesamtpersonlichkeitsentwicklung des Einzelnen ins Spiel, welche Mo6g-
lichkeiten zur Férderung des sozialen Lernens beinhalten. Dies geschieht insbesondere in
Gleichaltrigenbeziehungen, welche Aushandlungen auf derselben Ebene zulassen, also
unter der Pramisse der symmetrischen Reziprozitat stattfinden (siehe 2.2.1). Unter Freun-
den und Peers kénnen emotionale und soziale Kompetenzen entwickelt und geférdert
werden (z. B. Kanevski & von Salisch, 2011), indem der Umgang mit Emotionen wie
z. B. Mechanismen der Arger-Regulierung geiibt wird (siehe 2.2).

Die Beriicksichtigung der Neigungen und Fihigkeiten ,.liefert einen wichtigen Beitrag zur
Demokratisierung der Schule” (Lohmann, S. 158). Lohmann (1965) beschreibt die Ein-
bindung individueller Interessen als Forderung der Erziehung zur Eigenverantwortlich-
keit. Schule muss Kindern und Eltern Mitspracherecht einrdumen. Schule hat, wenn sie
ihren Bildungsanspruch konsequent verfolgt, die Aufgabe, junge Menschen darauf vorzu-
bereiten, die Rolle als ,,gesellschaftlich und politisch verstindiger und verantwortungsvol-
ler Biirger* (ebd., S. 155) zu Gbernehmen. Und dies beinhaltet auch entwicklungspsycho-
logische Aspekte. Aus dieser Warte stellt sich die Frage nach dem Stellenwert der Peers
als Entwicklungsaufgabe und Entwicklungshelfer/innen in ganztagigen Schulformen (sie-
he Kapitel 2).

3.3 »Peers“ als Entwicklungsaufgabe und als ,,Entwicklungshelfer«

Zielsetzungen, welche mit der Ausweitung der Ganztagsschule erreicht werden sollen,
liegen vor allem in einer Optimierung der Leistungen der einzelnen Schiler/innen und der
Anpassung der Jugendlichen an die Gesellschaft im Vordergrund (s. 0.). Diese Bestre-
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bungen sind eher nicht an den Bedurfnissen der Adoleszent/innen orientiert, sondern stel-
len die Jugendphase eher als Ubergangsphase mit dem Ziel der bestmdglichen Integration
in die ,,Erwachsengesellschaft” in den Vordergrund. In diesem Zusammenhang wird die
Berlicksichtigung anderer Punkte fiir eine optimale Entwicklung junger Menschen leicht
vernachlassigt. Schiiler/innen im Ubergang zur Adoleszenz sehen sich mit den unter-
schiedlichsten Herausforderungen konfrontiert. Diese entstehen aus den Entwicklungs-
aufgaben in der Adoleszenz (siehe Kapitel 2, Havighurst, 1948). Dies schlieRt die Uber-
nahme von Werten und Normen sowie sozialer Verantwortung ein. Hierzu gehort auch
soziales Lernen, welches alle Schiler/innen einbezieht (Appel, 2009). Soziale und emoti-
onale Kompetenzen werden von Jugendlichen insbesondere unter Peers (siehe Kapitel 2)
gelibt. Voraussetzung hierfur ist die oben beschriebene Gleichrangigkeit, welche durch
die symmetrische Reziprozitat unter Peers Aushandlungsprozesse auf der gleichen Au-
genhdhe ermdglicht. Zudem lernen die Jugendlichen voneinander Fahigkeiten im Um-
gang mit Emotionen, wie z. B. Arger-Regulierung (von Salisch, 2002b, siehe Kapitel 2).

3.3.1 Schule als ,,Ort der Freundschaftsbildung“3

Gerade Schulen, deren Schultag sich zeitlich bis in den Nachmittag hinein ausdehnt und
in denen junge Menschen einen GroRteil ihrer wachen Zeit verbringen, sollten den Ju-
gendlichen einen Gelegenheitsraum fir den Aufbau, die Pflege sowie die Aufrechterhal-
tung ihrer Peerbeziehungen (zur Bedeutung fiir die Entwicklung Jugendlicher siehe Kapi-
tel 2) bieten und diesen Komplex als padagogisches Moment berlicksichtigen. Preuss-
Lausitz (1999) bezeichnet die Schule als den ,,zentrale(n) soziale(n) 6ffentliche(n) Ort
(...), an dem Freundschaften gewonnen, erprobt, gepflegt — und verloren werden kénnen*
(S. 165). Der Wandel der Kindheit, welcher mit einem Ruickgang der Geschwisterzahlen,
der Minimierung der Anzahl der Nachbarskinder, den schwindenden Aufenthaltsmdg-
lichkeiten im Freien, einem verstérkten Riickzug in die eigenen vier Wande (eigenes Kin-
derzimmer mit PC etc.) und einer Verplanung des Alltags fur Kinder und Jugendliche
einhergeht, erhoht die Bedeutung der Schule ,,als Dreh- und Angelpunkt sozialer Interak-
tionen und der Aushandlung sozialer Regeln* (S. 166). Hier konnen Jugendliche ihre
Freunde und Freundinnen treffen, neue Kontakte aufnehmen und Regeln untereinander
aushandeln und Erfahrungen im Bereich der sozialen Beziehungen zu ihren Peers sam-
meln. Aus diesen Grinden betont Preuss-Lausitz (1999) die Bedeutung der Schule als
Lebensort, in der die ,,Freundschaftsbedirfnisse (...) ein respektierter und offen unter-
stiitzter Teil des Alltags im Leben der Schiiler/innen* sind (S. 185).

Aus den angefiihrten Voraussetzungen ergeben sich Konsequenzen flr eine Praxis, wel-
che die Bedurfnisse der Kinder und Jugendlichen nach Freirdumen in der Schule, in de-
nen Peerbeziehungen und Freundschaften gestaltet und intensiviert werden koénnen, be-
rucksichtigt.

3.3.2 R&ume und Zeiten fur Jugendliche

In Ganztagsschulen, in denen zum Teil Angebote bis 16.00 Uhr durchgefiihrt werden,
koénnen Kinder und Jugendliche sehr viel mehr Zeit als bisher gemeinsam mit Gleichaltri-

3 Preuss-Lausitz, 1999, S. 163
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gen verbringen. Viele beurteilen dies positiv: 61,2 % der im Rahmen der Studie zur Ent-
wicklung von Ganztagsschulen (StEG) 2005 befragten Dritt- bis Neuntkléssler gaben als
Grund fur die Teilnahme am Ganztagsangebot den Wunsch nach dem Zusammensein mit
ihren Freunden bzw. Freundinnen an. Auf der anderen Seite entsprechen die in der Schule
Uberwiegend beaufsichtigten Zeiten gemeinsamen Tuns, zu denen auch die meisten au-
Rerunterrichtlichen Angebote gehdren, nicht immer den Vorstellungen der Kinder und
Jugendlichen. 86 % der Schiler/innen begrindeten ihre Ablehnung des Ganztagsangebots
mit Angst vor der Einschrankung ihrer frei verfligbaren, selbst zu bestimmenden Zeit
(Arnoldt & Stecher, 2007). Diese Angaben der Schiler/innen gehen mit Bedurfnissen
einher, die im Zusammenhang mit der altersbedingten Entwicklung bestehen (siehe Kapi-
tel 2).

Um diesen Bedurfnissen gerecht zu werden, bendtigen die Jugendlichen nicht nur unbe-
aufsichtigte, also ungebundene, Zeit in der Schule, sondern zusatzlich Rdume, in denen
sie diese verbringen konnen. Peerbeziehungen aller Art machen sich nicht nur an Zeit-
fenstern fest, sondern auch an Orten, an denen sie gepflegt werden kdnnen. Gestaltung
und Nutzung von Rdumen nehmen ebenfalls Einfluss auf die Selbstverortung von Jugend-
lichen in der Schule. Laut Hohmann, Grewe und Strietholt (2007) sind Ganztagsschulen
zwar in 86,7 % aller Félle mit einer Mensa ausgestattet, in 50 % der Schulen fehlen aber
Spielanlagen oder Rickzugsrdume, Bereiche, die fur die freie (Zeit)gestaltung und die
Pflege von informellen Peerbeziehungen wichtig sind. Die Ergebnisse der StEG-
Befragungen ergaben eine unterschiedliche Einschétzung der rdumlichen Ausstattung und
materiellen Ressourcen durch die Schulleitungen. Fir die Situation an Grundschulen
wurde eine positivere Bewertung als flr die Sekundarstufe konstatiert (ebd.).

Diese Ergebnisse unterstreichen die hohe Divergenz bei der Gestaltung von Frei-Raumen
von ganztagigen Schulen im Sekundarbereich 1. In diesem Zusammenhang sind sowohl
Raume im wortlichen Sinne als auch soziale Rdume oder Zeiten, die von den Jugendli-
chen ohne Erwachsene ausgestaltet werden kénnen und in denen sie untereinander eige-
nen Regeln aushandeln kdnnen und miissen, gemeint, Rdume, in denen sie nicht ,,pada-
gogisch belagert™ werden. Entscheidend fiir die Frage, inwieweit diese Kontaktmoglich-
keiten tatsachlich bestehen und wahrgenommen werden kdnnen, sind die genauen Rah-
menbedingungen. Neben der Verlangerung der Prasenzzeit in der Schule sind entspre-
chende Strukturen nétig, damit Kontakte tatsachlich realisiert werden kdnnen.

3.4  Zusammenfassung

Ganztagige Schulformen haben eine lange Entwicklungslinie, sie sind z. B. Lohmann
(1965) zufolge nicht erst im 21. Jahrhundert entstanden. Der Idee von Ganztagsschule
liegen unterschiedliche Motive zugrunde: Zuné&chst war diese Schulform tberwiegend an
gesellschaftlichen VVoraussetzungen und spéter auch z. B. bei den Reformpéadagogen Lietz
und Geheeb (Grunder, 1996) an den korperlichen und psychischen Bedirfnissen von
Kindern und Jugendlichen orientiert. In den letzten Jahrzehnten sind weitere Ziele und
Begriindungen fir ganztdgige Schulformen, wie z. B. von Holtappels (2009) oder dem
Bundesministerium fiir Senioren, Frauen und Jugend (2005) formuliert worden. Insbe-
sondere der Ruf nach Leistungssteigerung aus bildungspolitischer Richtung und einer
Anpassung der jungen Menschen an die gesellschaftlichen Erwartungen, soll laut KMK
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(2011) durch einen verléangerten Schultag mit mindestens 7 Zeitstunden an drei Tagen in
der Woche und einer damit einhergehenden flachendeckenden Ausweitung der Ganztags-
schule erreicht werden. Ahnlich zeitlich beansprucht sind auch Gymnasialschiiler/innen
(KMK, 2011) und Halbtagsschuljugendliche in der Sekundarstufe 1 (Kanevski & von
Salisch, 2011). Im Zuge dieser Entwicklung wird die freie Zeit der Schiiler/innen be-
schnitten, in der sie sich auch unbeaufsichtigt und unreglementiert mit ihren Freunden
bzw. Freundinnen treffen kdnnen, welche als Entwicklungshelfer/innen in der Adoleszenz
gelten (siehe Kapitel 2). Der Versuch, kinder- und jugendgerechte Schule zu entwerfen,
bei welcher die Rhythmisierung als zeitliche Planung, die Qualitdt von Unterricht und
Freizeit sowie die Beriicksichtigung von sozialen, zeitlichen und anderen Raumen im
Sinne von Schiiler/innen realisiert werden sollen, wird in Konzepten ganztégiger Bildung
verstarkt thematisiert (Holtappels, 1994; Appel, 2009). Es ist noch zu klaren, inwieweit
die Bedeutung der Gleichaltrigen und das Bedurfnis der jungen Menschen nach der Kon-
taktaufnahme zu Peers und der Pflege von Freundschaften bei der Umsetzung dieser Ent-
wirfe einbezogen werden. Ob die Schule ,,peer-gerecht™ gestaltet wird und damit Gele-
genheiten bietet, intime Freundschaften auszubilden, ist Gegenstand dieser Dissertation.
Die daraus resultierenden Ziele und Fragestellungen sind Gegenstand des folgenden Ka-
pitels.
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4 Ziele und Fragestellungen

Eine altersangemessene Entwicklung von Frihadoleszenten und -adoleszentinnen steht in
engem Zusammenhang mit den Sozialbeziehungen zu Altersgleichen wie Freundschaften
und anderen Peerbeziehungen. VVon Jugendlichen sind Entwicklungsaufgaben zu bewélti-
gen, die sich vor dem Hintergrund des historischen Wandels ein wenig verandern. Die
Auseinandersetzung mit Gleichaltrigen stellt eine eigene Entwicklungsaufgabe dar und
beinhaltet u. a. den Aufbau neuer und reiferer Beziehungen zu Gleichaltrigen. Die Ent-
wicklungsaufgabe ,,Peer (siehe 2.1.2) z&hlt zu einer der wichtigsten Aufgaben, welche in
der frihen Adoleszenz gemeistert werden muss (siehe Kapitel 2, Havighurst, 1948) und
wird auch von den Jugendlichen selbst als sehr bedeutsam angesehen (Dreher & Dreher,
1985). Freunde und Freundinnen gelten aber auch als ,,Entwicklungshelfer” bei anderen
Entwicklungsaufgaben beim Ubergang zum Jugendalter (Seiffge-Krenke, 2004). Der ak-
tuelle Forschungsstand aus der Entwicklungspsychologie zeigt wichtige Aufgaben der
Peers bei der Entwicklung Gleichaltriger (von Salisch, 2002a) vor allem bei der Person-
lichkeitsentwicklung von Jugendlichen (von Salisch, 2000) sowie bei den Mdglichkeiten
im sozial-emotionalen Kompetenzerwerb (von Salisch, 2002b) (siehe Kapitel 2).

Neben dem Ubergang von der Kindheit ins Jugendalter steht fiir Frilhadoleszenten und -
adoleszentinnen, welche nach der sechsten Klasse in die Sekundarstufe 1 den normativen
Ubergang des Schulwechsels mit gesteigerten Leistungserwartungen erleben (Beelmann,
2006), ein 6kologischer Ubergang an, der mit sich verandernden Beziehungen unter den
Jugendlichen einhergeht, aber auch zu Erwachsenen (Bronfenbrenner, 1979). Das Zu-
sammentreffen dieser Ubergénge erzeugt Spannungen zwischen den Entwicklungsbe-
durfnissen der jungen Menschen und den Anforderungen der Schule, welche durch die
mit Ausweitung ganztdgig organisierter Schulformen einhergehende zeitliche Ausdeh-
nung des Schultages verscharft werden.

Die in allen Bundeslandern unter dem Druck gesellschaftspolitischer Forderungen, wel-
che familien-, geschlechter-, arbeitsmarkt-, sozial-, bildungs- sowie kindheits- und ju-
gendpolitische Ziele einschliefen (BMFSFJ, 2005), angestrebte flachendeckende Auswei-
tung der Ganztagsschule in Deutschland wirft neue Fragen auf. Mittels der Ganztagsbe-
schulung sollen die vier in Kapitel 3 genauer beschriebenen Ziele erfiillt werden: 1.) die
Forderung der soziokulturellen Infrastruktur, 2.) eine Starkung der sozialerzieherischen
Funktion der Schule, 3.) die Umsetzung gewandelter Bildungsanforderungen und 4.) die
Entwicklung der Lernkultur und Férderungsintensitat (Holtappels, 2009). Die Durchset-
zung dieser Ziele soll durch eine Férderung von Ganztagsschulen im Rahmen des 1ZBB
erreicht werden (KMK, 2011).

Durch den Ausbau der Ganztagsschulen und anderen ganztdgig organisierten Schulfor-
men vermindert sich die freie Zeit der Kinder und Jugendlichen. Durch den langen Schul-
tag verlagern sich die Kontakte zu Gleichaltrigen in die Schule, und so wird die Schule
immer mehr zum Hauptlebensort fur Kinder und Jugendliche und somit auch der Raum
fur die Auseinandersetzung mit den Entwicklungsaufgaben dieser Alterskohorte. Daher
stellt sich die Frage, ob Ganztagsschule dem Anspruch gerecht wird, ,,optimale Entwick-
lungsbedingungen fiir Kinder und Jugendliche zu schaffen” (BMFSFJ, 2005, S. 487),
welche auch Madglichkeiten zur Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben im Jugendalter
beinhalten. Resultierend aus dem ganztégigen Schulbesuch und den mit den Entwick-
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lungsaufgaben im Zusammenhang stehenden Bedurfnissen, wie z. B. das Zusammensein
mit Gleichaltrigen, kdnnen Konflikte entstehen. Die ohnehin schon auf Grund des héhe-
ren Lernpensums anstehenden Einschnitte, welche mit dem Wechsel in die Sekundarstufe
einhergehen und Einfluss auf die freie Zeit am Nachmittag haben, werden durch den Be-
such einer Ganztagsschule noch verstérkt. Kinder und Jugendliche haben z. B. durch ei-
nen langeren Schulweg und durch viele Hausaufgaben weniger Zeit am Nachmittag fur
informelle Kontakte mit Freunden bzw. Freundinnen, in denen Freundschaften und Peer-
beziehungen intensiviert werden kénnen. So lehnten Ganztagsschiler/innen auch die An-
gebote ihrer Schule aus Angst vor der Beschneidung der freien Zeit ab (Arnold & Ste-
cher, 2007) (siehe Kapitel 3).

Jugendliche, die eine Ganztagsschule besuchen, stehen téglich vor den o. g. Anforderun-
gen, die der ganztdgige Schultag mit sich bringt. Die Ziele, welche durch Modelle der
Ganztagsschule verfolgt werden, sind insbesondere in der Steigerung der Schulleistungen
zu sehen (Bettmer, Maykus, Pruf und Richter, 2007). Die Bedurfnisse von Kindern und
Jugendlichen als Individuen geraten in diesem Zusammenhang erst auf den zweiten Blick
in den Fokus. Darum wird in dieser Untersuchung das Augenmerk auf die mit den Ent-
wicklungsaufgaben zusammenhangenden Bedurfnisse der Jugendlichen als Hauptakteure
der Schule gelenkt. Sie stehen im Spannungsfeld zwischen den Anforderungen durch die
ganztégige Beschulung und ihren Beddirfnissen (s. 0.). Wie und ob die Ganztagsschule, in
der junge Menschen immer mehr Zeit verbringen, den geeigneten Raum fiir Freundschaf-
ten bietet, ist nicht geklart. Wie die Jugendlichen selber als Betroffene, ndmlich als Schi-
ler/rinnen, die Ganztagsschule mit ihren Mdglichkeiten fiir Peerbeziehungen und quali-
tatsvollen Freundschaften wahrnehmen, ist nicht bekannt. Wie also lasst sich die Ganz-
tagsschule aus Sicht der Jugendlichen hinsichtlich der Mdglichkeiten fur den Aufbau und
die Intensivierung von qualitatsvollen Freundschaften darstellen? Welche Vorstellungen
haben sie von einer peer-gerechten Ganztagsschule, die Rdume und Zeiten fir Peerbezie-
hungen und Freundschaften bereithdlt? Dies schliel3t auch die Auffassungen ein, welche
Jugendliche von Peerbeziehungen und den unterschiedlichen Freundschaftsformen haben
(Youniss & Smollar, 1985; Selman, 1984), welche in Kapitel 2 beschrieben wurden. In
dieser Untersuchung konzentriere ich mich auf Freundschaften. Die Qualitat der Freund-
schaften von Ganztagsschuljugendlichen wurde bisher gar nicht erforscht. Beschreibun-
gen aus der Sicht von Schulern und Schilerinnen fehlen. Dies unterstreicht die Bedeutung
der Erkundung des Forschungsgegenstandes. Die Basis flir Freundschaften bilden Peerbe-
ziehungen, denn aus losen Peerbeziehungen kdnnen intime Freundschaften entstehen.
Aulerdem lassen sich durch Kumpels, die zu den losen Peerbeziehungen gehéren, Kon-
takte zu in etwa Gleichaltrigen herstellen und daraus entstehen vielleicht intime Freund-
schaften. Aus diesen Griinden sind die Bedingungen fir die Forderung aller Peerbezie-
hungen fir die Ausbildung vertrauensvoller Freundschaften, welche im entwicklungspsy-
chologischen Sinne als intime Freundschaften bezeichnet werden, bedeutsam (Granovet-
ter, 1973).

Die folgenden vier Ziele dieser Untersuchung resultieren aus dem Spannungsfeld, wel-
ches fur die Adoleszent/innen aus den mit den Entwicklungsaufgaben zusammenhangen-
den Bedirfnissen und der Reduzierung der auflerschulischen Zeit im Zuge der sich aus-
weitenden Ganztagsbeschulung entsteht:
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1. die Erfassung und Interpretation von Aspekten zur Forderung von Aufbau und
Pflege der Peerbeziehungen und Freundschaften in der Schule aus der Sicht Ju-
gendlicher

2. die Erkundung der Reflexionen der Jugendlichen zum Ubergang von der
Grundschule in eine ganztdgige Sekundarschule hinsichtlich ihrer Freundschaf-
ten

3. die Erkundung der Freundschaftskonzepte, welche auch das Verhalten in
Freundschaften beinhalten, von Ganztagsschuljugendlichen aus der Perspektive
Jugendlicher

4. die Erkundung der Qualitdt der Freundschaften von Ganztagsschuljugendli-
chen, um herauszufinden, ob intime Freundschaften, die wichtig fir die Bewal-
tigung von einigen Entwicklungsaufgaben sind, in der Ganztagsschule moglich
sind.

Hieraus ergeben sich drei forschungsrelevante Fragestellungen.

4.1 Fragestellung 1: Merkmale einer peer-gerechten Schule

Welche Vorstellungen zur Gestaltung einer peer-gerechten Halbtags- und Ganztags-
schule formulieren Jugendliche nach dem Ubergang in die Sekundarstufe?

Durch den verlangerten Schultag ergeben sich veranderte Bedingungen fur das soziale
Umfeld der Jungen und Mé&dchen. Welche Mdglichkeiten fir die Pflege und Aufrechter-
haltung von Freundschaften und Peerbeziehungen in der Schule und in Bezug auf Raume
und Zeiten, die ihnen dort zur Verfugung stehen, bietet die Ganztagsschule (Zichner,
2007; Zuchner, 2009; Hohmann et al., 2007; Preuss-Lausitz, 1990)? Sind die Rahmenbe-
dingungen in Ganztagschulen so, dass die Jugendlichen Mdglichkeiten zum Aufbau von
Freundschaften wahrnehmen konnen? Oder sehen die Jugendlichen in diesem Bereich
Defizite, die mit geeigneten MaRnahmen verringert werden kénnen?

Daraus resultieren die folgenden Unterfragen:

1. Welche Wiinsche und Veranderungsvorschlage fur eine Schule, in der Peerbe-
ziehungen und Freundschaften unter Gleichaltrigen in Ganztagsschulen und
Halbtagsschulen aufgebaut und gepflegt werden kénnen, benennen die Jugendli-
chen, wenn sie dazu aufgefordert werden?

2. Welche Rédume und Zeiten, in denen ungestorte Interaktionen bzw. Kommunika-
tionen stattfinden konnten, werden von Jugendlichen genannt?

3. Welche ,,raumgestalterischen Elemente* in der Ganztagsschule sind fir die Ju-
gendlichen in Zusammenhang mit Freundschaft von Bedeutung?

Mithilfe der Beantwortung der Fragestellung 1 sollen die Vorstellungen Jugendlicher von
einer peer-gerechten Schule rekonstruiert werden.
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4.2 Fragestellung 2: Reflexionen zum Ubergang in eine Ganztagsschule

Wie reflektieren Siebtklassler/innen den Ubergang von der Grundschule in die Se-
kundarstufe 1 in eine Ganztagsschule bezlglich ihrer Freundschaften?

Hintergrund der zweiten Fragestellung dieser Untersuchung ist der Schulwechsel, den 12-
bis 14-jahrige Schiler/innen in Berlin und Brandenburg nach der sechsten Klasse zu Be-
ginn des neuen Schuljahres erleben. Jeder normative Ubergang (Beelmann, 2006) wie der
Schulwechsel stellt Jugendliche vor Aufgaben und Veranderungen, die als Herausforde-
rung aber auch als Chance gesehen werden konnen. In diesem Zusammenhang sind vor
allem die Verdnderungen in Bezug auf den Status in der Gleichaltrigengruppe (Hardy,
Bukowski & Sippola, 2002; Beelmann, 2006; Mitzlaff & Wiederhold, 1989; Eccles, Mid-
gley, Wigfield, Buchanan, Reuman, Flanagan & Mac Iver, 1993) und den Beziehungen
zu Lehrkraften (Mitzlaff & Wiederhold, 1989) zu nennen (siehe Kapitel 2 und 3). Von
besonderem Interesse ist hierbei die konkrete Situation der Jugendlichen und deren Um-
bruch im Beziehungsgefiige, den Bronfenbrenner (1989) als Wechsel von einem System
ein anderes beschreibt, welche die Beziehungen zu bestimmten Gleichaltrigen aber auch
zu Erwachsenen (z. B. den Lehrkréften) beinhalten. Durch die Mehrgliedrigkeit des deut-
schen Schulsystems findet eine Trennung von Alterskohorten statt. Konkret bedeutet dies,
dass nicht immer alle Freunde und Freundinnen sowie Klassenkameraden und -
kameradinnen gemeinsam in die Sekundarstufel wechseln. Dabei werden die Klassen neu
zusammengestellt. Jugendliche von unterschiedlichen Schulen sind jetzt gemeinsam in
einer Klasse. Zudem haben die Schiler/innen einen neuen Klassenlehrer oder eine andere
Klassenlehrerin sowie neue Fachlehrer/innen. Die Mikrosysteme der Jugendlichen haben
sich verandert. Neue Lehrer/innen als Zugehorige des Exosystems ,,neue Schule, oder
aber Schiiler/innen aus anderen Grundschulen, zu denen zuvor kein Kontakt bestand, sind
jetzt Bestandteil der neuen Mikrosysteme, in denen sich die Jugendlichen zurechtfinden
missen (Bronfenbrenner, 1989).

Eine Besonderheit der Umsténde des Schulwechsels liegt darin, dass die neue Schule eine
ganztagige Sekundarschule ist. Somit soll als erstes die konkrete Situation der Schi-
ler/innen in Bezug auf ihre Freundschaften vor dem Hintergrund des Schulwechsels von
der Grundschule in eine Sekundarschule anhand der Aussagen der Jugendlichen beschrie-
ben werden. Wie oben dargestellt, bedeutet der Schulwechsel einen Umbruch im Bezie-
hungsgefiige, von dem auch die Freundschaften und Peerbeziehungen betroffen sind. Da-
raus ergeben sich die folgenden Unterfragen:

1. Wie beschreiben die Jugendlichen die Eingliederung in den neuen Klassenverband
und in die neue Ganztagsschule?

2. Wie aulern sich die Jugendlichen hinsichtlich der Zusammensetzung ihres Freund-
schaftsgefiiges?

3. Berichten die Jugendlichen uber Grundschulfreundschaften, die in der Ganztags-
schule aufrechterhalten werden?

4. Wie dulRern sich die Jugendlichen zu nicht mehr bestehenden Freundschaften?

5. Haben die Jugendlichen in der Ganztagsschule neue Freundschaften geschlossen?

Wie diese Veranderungen von 12- bis 14-Jahrigen im Riickblick gesehen werden und wie

sie mit ihnen umgehen, soll genauer betrachtet werden, um durch den Vergleich von
Grundschule und Ganztagsschule in der Sekundarstufe einen ersten Zugang zur Sichtwei-
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se der Jugendlichen zum Einfluss der Schulorganisationsform auf ihre Freundschaftsbe-
ziehungen zu gewinnen.

4.3 Fragestellung 3: Die Qualitat der Freundschaften

Welche Qualitat haben die Freundschaften, die sich anhand der Ansichten und Ein-
schatzungen der Jugendlichen zu ihren Freundschaftskonzepten, welche auch das
Verhalten in Freundschaften umfassen, beschreiben lassen?

Die dritte Fragestellung beschaftigt sich mit der Qualitat der Freundschaften aus der
Grundschulzeit und der in der Ganztagsschule neu geschlossenen Freundschaften der Ju-
gendlichen. Bereits bei Piaget (1932) findet die Sicht von Kindern und Jugendlichen im
konstruktivistischen Sinne bei der Untersuchung der Entwicklung von Freundschaftskon-
zepten Berlcksichtigung. Erst viel spéter, im anglo-amerikanischen Sprachraum, z. B.
rezipiert von Youniss und Smollar (1985) sowie Selman (1980; 1984) und z. B. im
deutschsprachigen Raum von Keller (1996), flossen die Ergebnisse der Arbeiten von Pia-
get in die Forschung ein. Die hieraus entwickelten Theorien zur moralischen Entwicklung
und zu Freundschaftskonzepten sowie Ergebnisse aus der Netzwerkforschung zur sozia-
len Unterstitzung in Freundschaften (Antonucci & Akiyama, 1994) stehen im Mittel-
punkt der dritten Fragestellung. Die verschiedenen Formen der Unterstiitzung und ihre
Auspragung, die sich in der Haufigkeit und der Vielzahl der Kontexte zeigen, in der Hilfe
von Freund und Freundinnen genommen und/oder gegeben werden, sind ein Merkmal der
Qualitat von einfachen als auch intimen Freundschaften unter Jugendlichen, welche nur
unter bestimmten Voraussetzungen entstehen und besondere Eigenschaften und Dimensi-
onen in der Qualitat aufweisen. Weitere Merkmale sind die emotionale N&he unter den
Beziehungspartner/innen, die Reziprozitat im Sinne von Gegenseitigkeit, die Exklusivitét
im Sinne einer AusschlieBlichkeit der Beziehungen, die Art und Haufigkeit der gemein-
samen Aktivitaten, intime Kommunikationsthemen, das Konflikt- und Konfliktlosever-
halten sowie das Vertrauen unter den befreundeten Jugendlichen (siehe Kapitel 2). In
intimen Freundschaften sind die genannten Merkmale besonders ausgeprégt (siehe Ab-
schnitt 2.2.3). Die in Kapitel 3 beschriebene fortschreitende Ganztagsschulentwicklung
und die daraus resultierende Verlangerung des Schultages gehen mit einer Einschrankung
der Zeit im Nachmittagsbereich fir die Jugendlichen einher. Der Aufbau und die Pflege
von Peerbeziehungen und Freundschaften, welche auf Grund ihrer Besonderheiten wie
Gleichrangigkeit und Ebenbdrtigkeit unter Jugendlichen (siehe Kapitel 2) fur die Ent-
wicklung von besonderer Bedeutung sind, werden immer mehr aus dem Freizeitbereich in
die Schule gedrangt. Wie diese Beziehungen gestaltet werden kénnen und ob intime
Freundschaften in der Ganztagsschule entstehen konnen, héngt sehr eng mit den Rah-
menbedingungen in der Schule zusammen. Der Forschungsstand hinsichtlich der Qualitat
von Freundschaften in der Sekundarschule in Ganztagsschulen ist im deutschen Sprach-
raum vor dem Hintergrund der Veradnderungen der Schullandschaft hin zur Ausweitung
der Ganztagsbeschulung defizitar. Daraus resultieren das dritte und das vierte Ziel der
Untersuchung, die Sicht der Betroffenen, also von 12- bis 14-j&hrigen Schuler/innen be-
ziiglich der Qualitat ihrer Freundschaften vor dem Hintergrund eines Ubergangs von der
Grundschule in die Sekundarstufe 1, die eine Ganztagsschule ist, aufzuzeigen. Sind die
Rahmenbedingungen der Ganztagsschule geeignet, Gelegenheiten fir die Entwicklung
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intimer Freundschaften zu bieten, die wichtige Unterstlitzungsleistungen fur die Bewalti-
gung von Entwicklungsaufgaben erbringen?

Daraus ergeben sich die folgenden Unterfragen:

1. Wie beschreiben die Jugendlichen die Freundschaften, die in der Sekundarstufe 1 in
einer Ganztagsschule neu entstanden sind, bezuglich der folgenden Merkmale als
Voraussetzung fur Intimitat im psychologischen Sinne: emotionale Néhe, Rezipro-
zitat, ExKklusivitat, Interaktionen, Kommunikationsthemen, soziale Unterstiitzung,
Konflikt- und Konfliktléseverhalten sowie Vertrauen?

2. Wie beschreiben die Jugendlichen ihre ber den Schulwechsel hinweg aufrechter-
haltenen Freundschaften aus der Grundschulzeit bezuglich der folgenden Merkmale
als Voraussetzung fir Intimitat im psychologischen Sinne: emotionale N&he, Rezip-
rozitat, Exklusivitét, Interaktionen, Kommunikationsthemen, soziale Unterstutzung,
Konflikt- und Konfliktloseverhalten sowie Vertrauen?

3. Welche Unterschiede bestehen hinsichtlich der Qualitit zwischen den Freundschaf-
ten aus der Grundschulzeit und den neu in der Sekundarschule geschlossenen
Freundschaften?

4. Welche Konzepte und damit einhergehende Verhaltensweisen lassen sich aus den
Aussagen der Jugendlichen konstruieren?

Anhand von theoretischen Kriterien, welche sich aus dem Forschungsstand zu intimen
Freundschaften ergeben, sollen die Freundschaften der Ganztagsschuljugendlichen an-
hand ihrer Antworten auf ihre Intimitat gepruft werden, um zu erkunden, ob in der Ganz-
tagsschule Mdglichkeiten bestehen, qualitatsvolle Freundschaften aufzubauen und auf-
rechtzuerhalten.

Schiler/innen sind Experten und Expertinnen fiir ihre Peerbeziehungen und Freundschaf-
ten und deren Aufbau sowie Intensivierung in der Schule. Die drei Fragestellungen dieser
Untersuchung dienen dazu, das implizit vorhandene Wissen dieser Expert/innen sichtbar
zu machen. Durch die Zusammenfihrung der Ergebnisse aus allen drei Fragestellungen
sollen im Sinne einer Triangulation (siehe 5.2) die Ziele dieser Untersuchung erreicht
werden und Ansatzpunkte fur eine peer-gerechte Schule formuliert werden. Im folgenden
Kapitel werden die verwendeten qualitativen Forschungsmethoden dargestellt.
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5 Qualitativ-empirische Forschungsmethoden

Qualitative Forschung wird bei Konig und Zedler (2002) als ein in einem Prozess ent-
standenes neues Forschungskonzept, vor allem in Abgrenzung zur quantitativen For-
schung, beschrieben. Zu Beginn der 70er Jahre des letzten Jahrhunderts haben sich auf
der Basis des Symbolischen Interaktionismus und der Ethnomethodologie verschiedene
qualitative Forschungsansétze entwickelt (dazu mehr in einschl&giger Literatur wie z. B.
Flick, 2007b; Flick, Kardorff & Steinke, 2000). Laut Elliott (2006) fokussieren diese An-
sétze zum einen darauf, wie Menschen ihre Lebenswelt beschreiben und zum anderen,
wie der Sinn sozialer Ordnung durch Kommunikation und Handlung erschaffen wird. Als
Grundlage fir die Durchfihrung qualitativer Forschung dient laut Koénig und Zedler
(2002) die Wissenschaftstheorie der Hermeneutik mit folgenden Pramissen: ,,Menschli-
ches Handeln besitzt eine Bedeutung, und Menschen handeln aufgrund dieser Bedeutung.
Ziel qualitativer Forschung ist es, diese Bedeutung zu erfassen® (S. 156). Fur die Diszip-
lin der Padagogik l&sst sich dies laut Fuhs (2007) wie folgt umsetzen:
,»Qualitatives Denken ermdglicht Padagogen und Padagoginnen, am speziellen Fall
eine professionelle Balance zwischen Néhe (padagogischem Handeln) und Distanz
(padagogische Reflexion) herzustellen und damit bestehende Bedeutungen und
Handlungsmuster fiir neue Lern- und Bildungsprozesse zu 6ffnen® (S. 121).

AuBerdem weist Fuhs (2007) auf die Bedeutung des Verstindnisses der ,,subjektiven
Sicht der Lernenden und ihre(r) Lebenswelt (S. 121) hin. Auch wenn der Begriff der
subjektiven Sicht einen Pleonasmus bildet — denn eine Sichtweise setzt immer ein Sub-
jekt, also einen Sehenden oder eine Sehende, voraus —, zeigt sich hierin das wachsende
Interesse der Forschung an der Sichtweise von Schiiler/innen. Dies weist auf die Bedeu-
tung von Kindern und Jugendlichen als Experten und Expertinnen flr ihre Lebenswelt
hin. In der vorliegenden Untersuchung wird auf qualitative Methoden zurlickgegriffen,
weil Kinder und Jugendliche mit ihren Vorstellungen zu einer peer-gerechten Schule und
ihren Peerbeziehungen und Freundschaften im Mittelpunkt stehen.

Zu Beginn werden in diesem Kapitel die Begriindungen fir eine qualitative VVorgehens-
weise offen gelegt. Auf diese folgt eine Diskussion um Gutekriterien und Qualitatssiche-
rung. Im Anschluss daran wird zundchst die Erhebungsmethode ,,offene Frage* mit den
Auswertungsverfahren zur Beantwortung von Fragestellung 1 (Dieckmann, 1995) be-
schrieben. Diese Schilderung enthalt auch die Darstellung des Gesamtsamples. Darauf
folgt die Beschreibung des qualitativen Interviews als Erhebungsmethode mit den Aus-
wertungsverfahren zur Beantwortung der Fragestellung 2 und 3. Im Weiteren wird die
Software MAXQDA vorgestellt, durch welche die Auswertung unterstitzt wurde.

5.1 Begrundungen flr eine qualitative VVorgehensweise

Fiir den Forschungsgegenstand ,,einer peer-gerechten Ganztagsschule in Bezug auf die
Qualitdt der Freundschaften von Ganztagsschuljugendlichen® fehlen Beschreibungen aus
Sicht der betroffenen Subjekte, von Schilerinnen und Schilern. Zur Qualitat von Freund-
schaften (z. B. Selman, 1984) und zum ,,Alltag der Schulkinder* (Krappmann & Oswald,
1995) bestehen zwar allgemeine Untersuchungen, was Ganztagsschuljugendliche jedoch
uber ihre Freundschaften und tber die Ganztagsschule hinsichtlich der Maglichkeiten fir
den Aufbau und die Intensivierung von Peerbeziehungen und Freundschaften denken,
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wurde noch nicht erforscht (siehe Kapitel 2). Um den Forschungsgegenstand zu erkunden
und neue Aspekte zu diesem Phanomen zu generieren, wurden qualitative Methoden fur
die Untersuchung gewahlt. Hiermit lassen sich besonders gut Sichtweisen, Einstellungen
und Sinngebungen von Personen erfassen (Teddlie & Tashakkori, 2009).

Fur Fragestellung 1 zu Aspekten, welche Jugendliche selber zu einer Schule nennen, in
welcher Peerbeziehungen und Freundschaften gefdrdert werden kénnen, bietet sich die
Erhebungsmethode ,,offene Frage™ im Fragebogen (Diekmann, 1995) mit der Auswer-
tungsmethode ,,Qualitative Inhaltsanalyse* (Mayring, 1985) in Kombination mit Groun-
ded Theory (Strauss, 1994) an, weil damit die Sichtweisen der Jugendlichen herausgefun-
den werden koénnen. Zwar bestehen schon Theorien aus der Schulpadagogik (z. B. Holt-
appels, 1994) im Zusammenhang mit der Ausgestaltung von Ganztagsschulen, wie z. B.
zum Thema Rhythmisierung (siehe Abschnitt 3.2.3), aber Schiler/innen wurden zur
Thematik ,,peer-gerechte Ganztagsschule® noch nicht befragt. Durch die qualitative Me-
thode wird der Versuch unternommen, die unverfalschte Sicht der Kinder und Jugendli-
chen auf den Lebensort Schule zu ergriinden, welche nicht durch den Blick von Erwach-
senen verfalscht wird, wie z B. in einer quantitativen Erhebung mit vorgegebenen Items.
Durch die Verwendung einer offenen Frage im Fragebogen l&sst sich mit weniger Auf-
wand eine gréRere Stichprobe erreichen als im Rahmen von Interviews.

Fur die Beantwortung der Fragestellungen 2 und 3 bietet sich als Erhebungsmethode ein
qualitatives Interview mit der Auswertungsmethode ,,Thematisches Kodieren* (Hopf &
Schmidt, 1993) an, weil dadurch Gefuihle, Emotionen und Interaktionen wie gemeinsame
Aktivitdten und Kommunikationen, welche in Freundschaften von Bedeutung sind, fall-
orientiert erhoben und Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede zwischen den Jugendlichen
erfasst werden konnen. Weitere Vorteile bei der Nutzung eines qualitativen Interviews
liegen in komplexen und ganzheitlichen Antworten, die in einer standardisierten Befra-
gung nicht gegeben werden kénnen. Die Informationen kdnnen schon wahrend des Inter-
views aufeinander bezogen und durch genaue Nachfragen weiter erforscht werden. Au-
Rerdem lasst sich besser einschétzen, ob die Interviewpartner/innen sich authentisch ver-
halten, oder aber, ob sie nur oberflachlich die gestellten Fragen beantworten. Durch ein
qualitatives Interview, welches im Originalton aufgenommen wird, kann die wahrge-
nommene Wertschatzung der jungen Menschen gesteigert werden, da es die Wichtigkeit
der Antworten der Jugendlichen unterstreicht. Und nicht zuletzt ist im Interview die
Wahrscheinlichkeit, dass die Jugendlichen die Wahrheit sagen, hoher, da sie mit Nachfra-
gen rechnen missen (Kuckartz, 2008). Ein weiterer bedeutender Aspekt bei der Erhebung
von Daten bezuglich der Freundschaften von Jugendlichen stellt die Wahrung der Ano-
nymitat dar. Im Interview konnen direkt Fragen zur Qualitat der genannten Freundschaf-
ten gestellt werden, ohne die vollstdndigen Namen festzuhalten. Bei der Auswertung der
Interviews besteht die Mdoglichkeit, die Antworten in den Kontext einzubetten, um ein
umfassenderes Gesamtbild zu erhalten (Kuckartz, 2008). Dies bietet einen grof3eren In-
terpretationsspielraum, welcher gerade bei einer qualitativen Herangehensweise von Be-
deutung ist (z. B. Hopf & Schmidt, 1993).

Zur Beantwortung der Fragestellung 3 sollen Teile der Freundschaftskonzepte und die
damit einhergehenden Verhaltensweisen von Ganztagsschuljugendlichen mittels qualita-
tiver Interviews erhoben und interpretiert werden. Anhand der Ergebnisse soll ermittelt
werden, inwieweit in der Ganztagsschule intime Freundschaften Jugendlicher erméglicht
werden. Durch die Wahl einer qualitativen VVorgehensweise sollen moglichst umfangrei-
che Aussagen erfasst werden. Ergénzt werden diese durch Daten aus dem LUNIK (Kane-
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vski & von Salisch, 2011, siehe Abschnitt 2.2.6), mittels derer die Reziprozitit von
Freundschaften erfasst wurde.

Nachdem im Vorherigen die Begrindungen fir das qualitative VVorgehen in dieser Unter-
suchung dargestellt wurden, soll im Folgenden eine kurze Auseinandersetzung mit der
Diskussion um Gutekriterien und Qualitét in der qualitativen Forschung stattfinden.

5.2  Zwischen Gutekriterien und Qualitatssicherung

Zwischen 1975 und 1980 hat laut Kénig und Zedler (2002) eine starke Diskussion zur
Abgrenzung der qualitativen von der quantitativen Forschung stattgefunden. Uber die
Weiterentwicklung des Konzeptes der qualitativen Forschung mit verschiedenen Techni-
ken (unterschiedliche Formen des qualitativen Interviews, biographische Methoden etc.)
bildete sich diese Form der Forschung zu einer ,,etablierten sozialwissenschaftlichen For-
schungsmethodik® (ebd., S. 155) heraus. Im Zuge dieser Entwicklung sind methodische
Standards entstanden, welche die Glte der Forschung gewahrleisten sollen. Die Ausei-
nandersetzung mit der Thematik im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts miindet in eine
Diskussion um Qualitatssicherung. Diskussionen um die Qualitat qualitativer Methoden
in der Forschung werden nicht erst seit der weitgehenden Etablierung dieses Forschungs-
paradigmas geflihrt, sondern begleiten die Entwicklung seit der Entstehung. Die Aufstel-
lung von Gutekriterien kann als ein Versuch der Legitimierung qualitativer Forschung
gegeniiber quantitativen Methoden angesehen werden. Die Berechtigung qualitativer Me-
thoden sollte mittels ,,harter Kennzeichen, die sicher aus dem Anspruch heraus, den Kri-
terien Validitat, Reliabilitdat und Objektivitat quantitativer Forschung standzuhalten, ge-
waéhrleistet werden. Mit dem Aufkommen der qualitativen Ideen in der Forschung sind
Gutekriterienkataloge aufgestellt worden, welche unterschiedlichen Disziplinen zu zuord-
nen sind wie z. B. der Psychologie oder der Padagogik (z. B. Faltermaier, 1990; Mayring,
1985; Grunenberg, 2001). Die Effizienz der Abarbeitung solcher Aufstellungen zur Ein-
haltung der Qualitat lasst sich anzweifeln. Dennoch soll an dieser Stelle eine kurze, aber
keineswegs vollstandige — das ist wegen der fortschreitenden Entwicklung auch nicht
maoglich — Einfuhrung in die Thematik folgen. Steinke (2000) weist auf ein breites Speki-
rum an Kernkriterien hin, welche in Bezug auf Forschungsprojekte konkretisiert und mo-
difiziert werden sollen. Laut ihrer Aussage wird von einigen Wissenschaftlern und Wis-
senschaftlerinnen eine ,,postmoderne Ablehnung von Kriterien* (S. 322) postuliert. Ge-
meint sind damit u. a. die von Mayring (1985) vorgeschlagenen Gutekriterien Verfah-
rensdokumentation, Argumentative Interpretationsabsicherung, N&he zum Gegenstand,
Regelgeleitetheit, kommunikative Validierung und Triangulation. Im Folgenden sollen
nur die fur diese Untersuchung relevanten Kriterien spezifiziert werden. Ich befinde mich
bezlglich der Nutzung qualitativer Methoden auf einem Kontinuum zwischen dem Kor-
sett von Gutekriterien, wie z. B. den von Mayring (2007) formulierten (s. 0.) und hier
nicht naher erklarten®, und der Freiheit einer ,,postmodernen Ablehnung® (Steinke, 2000).
Somit werden hier tberblicksartig die Termini Offenheit, Verfahrensdokumentation, Tri-

* Eingehende Definitionen finden sich in der einschlagigen Literatur (z. B. Mayring, 2002).
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angulation und Regelgeleitetheit thematisiert. Diese Strategien sollen der Validierung der
Untersuchungsergebnisse dienen (Steinke, 2000).

Mayring (2002) beschreibt ,,das Prinzip der Offenheit als eine Sdule qualitativer For-
schung:
Forschung muB so offen dem Gegenstand gegeniliber gehalten werden, dal} Neufas-
sungen, Erganzungen und Revisionen sowohl der theoretischen Strukturierungen
und Hypothesen als auch der Methoden mdglich sind, wenn der Gegenstand dies er-
fordert. (...) Zeigt es sich im Laufe des Forschungsprozesses, da3 die Instrumente
wichtiges Material nicht erfassen konnen, mufl man offen sein fiir Ergédnzungen®
(S. 28).
Die Offenheit im Forschungsprozess l&sst sich nicht nur auf den Forschungsgegenstand
beziehen. Ebenso bedeutsam ist die Offenheit im Sinne einer Offenlegung der Daten und
des Forschungsvorgehens zur Uberpriifbarkeit der Untersuchung und Nachvollziehbarkeit
der Interpretationen der Ergebnisse, also einer Verfahrensdokumentation nach Mayring
(1985). Im Folgenden werden die Daten und das VVorgehen zur Erhebung soweit dargelegt
(siehe Kapitel 6 bis 8) wie es zum Verstandnis notwendig ist, ansonsten wirde der Dar-
stellungsrahmen einer empirischen Untersuchung gesprengt. In den Ergebnisteilen zu den
Fragestellungen 2 und 3 werden viele Zitate aufgefuhrt, um die Interpretationen zu stiit-
zen und um eine Vertrauenswiirdigkeit zu erreichen, welche den ,,Prozess der Validierung
(statt den Zustand der Validitat)* (Mishler, 1999 in Flick, 2007a, S. 199) fordern soll. Im
Anhang befinden sich ein transkribiertes Beispielinterview sowie zwei Versionen des
Interviewleitfadens und zwar eine ausfiihrliche Form mit ausformulierten Fragen und eine
Version in Stichpunkten (zu deren Entstehung siehe Abschnitt 5.4.4). Alle weiteren Daten
konnen auf Nachfrage eingesehen werden.

Die Triangulation ,,als Betrachtung eines Forschungsgegenstandes von (mindestens) zweli
Punkten (Flick, 2007a, S. 198) ist eine weitere VVorgehensweise in dieser Untersuchung.
Hiermit sind unterschiedliche methodische Zugénge gemeint. Mayring (2002) beschreibt
die Vorteile des triangulativen VVorgehens folgendermalien:
,»Wie bei einem Triangel erst die Verbindung der drei Seitenstidbe den Klang des In-
strumentes ausmacht, so kann auch bei qualitativer Forschung die Qualitat der For-
schung durch die Verbindung mehrerer Analysegénge vergroBert werden™ (S. 147).

Denzin (1970) zeigt unterschiedliche Ebenen auf, auf denen Triangulation in der qualita-
tiven Forschung stattfinden kann. Verschiedene Datenquellen werden herangezogen, un-
terschiedliche Forscher/innen werten die Daten aus, Theorieansitze werden kombiniert,
unterschiedliche Methoden werden verwendet, wodurch die Fragestellung auf variieren-
den Wegen geldst werden kann. Dabei kdnnen die Ergebnisse verglichen werden. Ziel der
Triangulation ist laut Mayring (2002) ,,dabei nie, eine véllige Ubereinstimmung zu errei-
chen; das folgt auch aus der Kritik klassischer Giitekriterien (...). Aber die Ergebnisse der
verschiedenen Perspektiven kdnnen verglichen werden, kénnen schliel3lich zu einem ka-
leidoskopartigen Bild zusammengesetzt werden* (S. 147).

In dieser Dissertation hat eine Triangulation mit verschiedenen VVorgehensweisen fur die
drei Fragestellungen stattgefunden:

1. die Auswertung von offenen Fragen, bei der ein groReres Sample aus unter-
schiedlichen Schulen und zu zwei Messzeitpunkten im Fragebogen befragt wur-
de (siehe Abschnitt 5.3),
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2.

die Verwendung von Daten aus qualitativen Interviews (Witzel, 2000; Meuser &
Nagel, 2005), in denen Netzwerkkarten (Hollstein & Pfeffer, 2010) eingesetzt
und unterschiedliche Frageformen (erzéhlgenerierende, polarisierende etc.) ver-
wendet wurden. Hierfir wurden unterschiedliche Theorieansétze (Selman, 1984;
Youniss & Smollar, 1985 und weitere, siehe Kapitel 2 und 3) herangezogen (sie-
he Abschnitt 5.4),

3. Daten aus dem LUNIK (Kanevski, 2008), die in der PIN-Studie (von Salisch et
al., 2010) erhoben wurden (s. u.), zur Feststellung der Reziprozitat von Freund-
schaften (siehe Abschnitt 2.3.3),

4. Zudem fanden Gesprache mit der Schulleitung und Besichtigungen aller Schulen
zum ersten Messzeitpunkt statt. Diese Ergebnisse sind zum Teil in die Auswer-
tung eingeflossen.

Tabelle 3: Methodentriangulation der Untersuchung

Frage | Erhebungsmethode Auswertungsmethode

1 offene Frage im Fragebogen zu zwei Mess- Qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 1985) in
zeitpunkten (Diekmann, 1995) Kombination mit Grounded Theory (Strauss,

1994)

2 PEIfA, qualitatives Interview Thematisches Kodieren (Hopf & Schmidt,
Netzwerkkarten (Hollstein & Pfeffer, 2010) 1993)
Karteikarten

3 PEIfA, qualitatives Interview Thematisches Kodieren (Hopf & Schmidt,

Netzwerkkarten (Hollstein & Pfeffer, 2010)

1993)

Karteikarten

LUNIK (Kanevski, 2008)

Gesprache mit Schulleitungen (Kanevski &
von Salisch, 2011)

Beobachtungen in Schulen (ebd.)

Der Offenheit im Forschungsprozess (s. 0.) steht die Regelgeleitetheit gegenlber, welche

bei Mayring (2002) folgendermafen beschrieben wird:
»Qualitative Forschung muss zwar offen sein gegeniiber ihrem Gegenstand (...),
(aber) auch bereit sein, vorgeplante Analyseschritte zu modifizieren, um dem Ge-
genstand naher zu kommen. Das darf aber nicht in ein véllig unsystematisches Vor-
gehen miinden. Auch qualitative Forschung muss sich an bestimmte Verfahrensre-
geln halten, systematisch ihr Material bearbeiten. (...) Aber Regelgeleitetheit heifit
naturlich nicht, dass man sich um jeden Preis sklavisch an die Vorgaben halten
muss. Keine Regel ohne Ausnahme! Ohne Regeln jedoch wird qualitative For-
schung wertlos bleiben” (S. 145).

Regeln, durch welche diese Dissertation geleitet wurde, ergeben sich zum einen aus den
eingehaltenen Qualitatskriterien wie der Offenheit und der Triangulation. Zum anderen
wurden unterschiedliche Erhebungs- und Auswertungsmethoden mit vorgegebenen Re-
geln verwendet (siehe Tabelle 3).

Die in dieser Dissertation beriicksichtigten Konzepte ,,Offenheit®, ,,Regelgeleitetheit™ und
,» Iriangulation®, anhand derer eine Validierung der Ergebnisse stattfinden soll, stellen nur
eine unvollstandige kurze Einflihrung hinsichtlich der Qualitétskriterien in der qualitati-
ven Forschung dar, denn hier soll kein neuer Katalog von Kriterien und keine Methoden-
arbeit entstehen, sondern der Forschungsprozess offen gelegt werden, um die Nachvoll-
ziehbarkeit zu gewahrleisten.
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Nach dieser kurzen Diskussion um Gutekriterien und Qualitatssicherung werden im Fol-
genden die Erhebungsmethode “offene Frage® (Diekmann, 1995) im Fragebogen sowie
die Auswertungsmethode ,,Qualitative Inhaltsanalyse* (Mayring, 1985) unter der Bertick-
sichtigung von Prinzipien der ,,Grounded Theory* (Strauss, 1994) anhand derer Fragestel-
lung 1 beantwortet werden soll, vorgestellt und beschrieben.

5.3 Die Verwendung von ,,offenen Fragen“ im PIN-Fragebogen

Um herauszufinden, welche Aspekte fur die Gestaltung einer Schule, in welcher der Auf-
bau und die Intensivierung von Peerbeziehungen und Freundschaften gefdrdert werden
kann, Jugendliche mit eigenen Worten nennen, wurde als Erhebungsmethode fiir Frage-
stellung 1 sowohl zu Beginn als auch zum Ende des Schuljahres eine offene Frage ohne
vorgegebene Antwortkategorien (Diekmann, 1995) im Fragebogen der PIN-Studie (von
Salisch et al., 2010) verwendet. Beim Niederschreiben der Antworten bekamen die Ju-
gendlichen die Madglichkeit, tber die Fragen und Antworten nachzudenken, um ihrer
Phantasie Raum zu geben und viele Ideen zu erhalten. Die explorative Methode bietet
sich an, um ,,information about unknown aspects of a phenomenon* zu generieren (Tedd-
lie & Tashakkori, 2009, S. 25), also den Forschungsgegenstand ,,peer-gerechte Schule aus
der Sicht von Schiilerinnen und Schiilern* zu beleuchten.

5.3.1 Stichprobe

Als Stichprobe flr die offenen Fragen dienten dieselben Jugendlichen, welche auch in der
PIN-Studie befragt wurden. In dieser umfangreichen L&ngsschnittstudie, in welcher durch
von Salisch u. a. (2010) Auswirkungen von Ganztagsschule auf die Peernetzwerke und
Freundschaften und die sozial-emotionalen Kompetenzen erforschten (siehe Ab-
schnitt 2.3.3), wurden Siebklassler/innen aus vier Halbtagsschulen und drei Ganztags-
schulen im Land Brandenburg befragt und zur Uberpriifung der Ergebnisse Fremdberich-
te von Lehrkraften erhoben. Daneben wurden auch Informationen aus Gespréachen mit der
Schulleitung und Beobachtungen in den Schulen erfasst, um ein umfassendes Bild von
den untersuchten Schulen zu erhalten (ebd.).

Die Befragung von Schiiler/innen aus beiden Schulorganisationsformen ergibt Mdglich-
keiten des Vergleichs, um Unterschiede zwischen Halbtagsschulen und Ganztagsschulen
herauszufinden. So wurden zu Schuljahresbeginn 427 Jugendliche aus 21 Klassen befragt
und zwar in etwa gleich viel Jungen (49 %) und Madchen (51 %). 222 Jugendliche be-
suchten eine Halbtagsschule (52 %), 205 gingen zur Ganztagsschule (48 %). Neun von
zehn Befragten waren zwolIf bis dreizehn Jahre alt. Beim zweiten Messzeitpunkt, ca. neun
Monate spater zum Ende des Schuljahres, wurden 380 Jugendliche im Alter von ca. 13
Jahren fiir die Auswertung berucksichtigt. In der Gesamtstichprobe zeigt sich eine Aus-
geglichenheit bezuglich des Geschlechts und der Verteilung auf die Schulform. Jeweils in
etwa die Halfte der Siebtkl&ssler/innen besuchte eine Halbtags- oder Ganztagsschule
(ebd.). Bei den Halbtagsschulen handelt sich um Oberschulen (Kombination von Haupt-
und Realschule), bei den Ganztagsschulen um Oberschulen mit gymnasialer Oberstufe.
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5.3.2 Die beiden offenen Fragen

Zum ersten Messzeitpunkt wurden die Schiler/innen dazu aufgefordert, drei Wiinsche an
die Schule ihrer Vorstellung zu formulieren:

,,Deine drei Wiinsche an die Schule
Danke, das war es schon fast. Eine Frage haben wir noch: Was kann man an deiner

Schule besser machen, damit du und deine Freunde sich wohl fiihlen? Stell dir vor,
du hast drei Winsche frei. Schreib sie uns kurz auf —Stichworte reichen.*

Zum Ende des Schuljahres wurde die offene Frage im Fragebogen etwas modifiziert und
zwar wurden die Jugendlichen zu einem Perspektivenwechsel aufgefordert:

,,Stell dir vor, du bist Schulleiter(in). Was wurdest du tun, damit die Schulerinnen
und Schiiler in der Schule viele Freundschaften schliefen und pflegen konnen?*

Die Antworten wurden mittels einer Kombination aus Grounded Theory (Strauss, 1994)
und Qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 1985) ausgewertet. Eine Vorstellung der
Grounded Theory ,,als Stil“ (Strauss, 1994) folgt zunéchst.

5.3.3 Grounded Theory als ,,Forschungsstil*

Grounded Theory als forschungsmethodische Analyse von Daten respektive von Inter-
views etc. wurde von Glaser und Strauss als Regelsystem zur Auswertung qualitativer
Daten entwickelt. Sie ist laut Strauss (1994)

,keine spezifische Methode oder Technik. Sie ist vielmehr als ein Stil zu verstehen,
nach dem man Daten qualitativ analysiert und der auf eine Reihe von charakteristi-
schen Merkmalen hinweist: Hierzu gehoren u. a. das Theoretical Sampling und ge-
wisse methodologische Leitlinien, wie etwa das kontinuierliche Vergleichen und
die Anwendung eines Kodierparadigmas, um die Entwicklung und Verdichtung von
Konzepten sicherzustellen* (S. 30).

Der Fokus liegt darauf, den Prozess methodisch zu lenken, ihn nachvollziehbar darzustel-
len und die Uberpriifbarkeit zu gewdahrleisten. Die Beriicksichtigung dieses ,,Stils* lasst
sich in funf Schritten beschreiben, wobei die Modellhaftigkeit dieser Darstellung nicht
unerwahnt bleiben sollte, denn séamtliche Schritte kénnen auch gleichzeitig und in anderer
Reihenfolge ablaufen:
a) ,,Konzeptualisierung der Daten: Begriffe bestimmten Konzepten zuordnen,
b) Entdecken und Benennen von Kategorien: Ubergeordnete allgemeine Kategorien
entwickeln,
c) Entwickeln von Kategorien in Bezug auf ihre Eigenschaften und Dimensionen,
d) Axiales Kodieren: Kategorien in ein zusammenhangendes Kategoriensystem
bringen,
e) Verbindungen zwischen den Kategorien und Subkategorien herstellen,
f) Selektives Kodieren: Roten Faden und die Kernkategorien (Grounded Theory)
erfassen” (Konig & Zedler 2002, S. 166).
Der Vorteil dieser regelgeleiteten VVorgehensweise liegt u. a. in den Mdglichkeiten, Neues
in den erhobenen Daten zu entdecken, d. h. auch neue Theorien z. B. auf der Basis von
Alltagswissen, welches ,,eine unverzichtbare Ressource fiir den wissenschaftlichen Pro-
zel3* (Strauss, 1994, S. 13) ist, zu generieren. ,,.Dieses Wissen wird (...) innerhalb der
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grounded theory systematisch genutzt (ebd.). Somit ist Grounded Theory ein For-
schungsstil, der sich uneingeschrankt einsetzen lasst. Fir die Auswertung der offenen
Fragen wurde er mit der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 1985) kombiniert.

5.3.4 Qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode

Mayring (1985) bezeichnet die Inhaltsanalyse als Modell flr qualitative psychologische
Forschung. Er schreibt sowohl der qualitativen als auch der quantitativen Form ,,Daseins-
berechtigung® (Mayring, 2008, S. 19) zu, wenn er zusammenfassend ,,eine grundsétzliche
Abfolge im Forschungsprozel? beschreibt: VVon der Qualitat zur Quantitat und wieder zur
Qualitdt (ebd.). Die rein quantitative Form der Inhaltsanalyse scheint fir Mayring ,,eine
Sackgasse zu sein“ (1985, S. 189), so dass eine Weiterentwicklung hin zur qualitativen
Form stattfand (ebd.). Rost (2005) bezeichnet nur die ersten Arbeitsschritte als qualitativ
und alle weiteren Schritte seien quantitativ und gibt folgende Anweisungen fur die Durch-
fuhrung: ,,Das vergleichsweise aufwendige Verfahren der Inhaltsanalyse 1duft in der Re-
gel in diesen Schritten ab:

e Festlegung der Prazisierung der Fragestellung. (sic)
e Eingrenzung der zu analysierenden Texte

o Definition der Analyseeinheiten (z.B. Textelemente wie Worter, Satze, Argu-
mente)

e Kategorienbildung und ihre prazise Umschreibung (pro Kategorie diverse Bei-
spiele, damit zur Kodierung nur ein Minimum an Interpretationen erforderlich
ist). Kategorien konnen deduktiv aus einer Theorie abgeleitet werden — a priori-
Kategorien, oder man erarbeitet sie induktiv aus dem [Sprach-]material — a
posteriori-Kategorien

e Schulung der (mindestens zwei) Auswerter (Kodierer) an parallelen, aber nicht
in die endgultige Auswertung eingehenden vergleichbaren Materialien (Bespre-
chung de Kategorien, besonders der typischen und untypischen Beispiele, ge-
meinsame Einordnung der Elemente in die Kategorien; Diskussion unterschied-
licher Ansichten, ggf. Festlegung weiterer Beispiele und weitere Prazisierung der
Kategorien).

e Erneute Einordnung der Elemente in die Kategorien anhand des Ubungsmateri-
als durch die voneinander unabhéngigen Kodierer (jeder kodiert fiir sich allein).
(sic)

e Auszéhlung sowie — als Reliabilitatsprifung — die Berechnung der Kodierungs-
Ubereinstimmung.

¢ Bei hinreichend hoher Kodiereriibereinstimmung: Kodierung des interessieren-
den Materials. (sic) (Bei umfangreichen Auswertungen, die sich ber Tage hin-
ziehen, empfiehlt es sich, spater nochmals die Kodiereribereinstimmung zu kon-
trollieren, um durch die Arbeit bedingte Verschiebungen im Kategorienver-
stdndnis aus zuschlief3en.)

e Statistische Weiterverarbeitung der so gewonnenen Daten (in der Regel Haufig-
keiten) mit den dafiir zulassigen statistischen Verfahren (z.B. Chi?)

e Verknipfung der inhaltanalytischen (sic) Befunde mit weiteren, auf anderem
Wege gewonnenen Daten (Fragebogen, Tests, Beobachtungen etc.) sowie In-
tegration und Interpretation der Befunde® (S. 60).
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Selbst wenn eine statistische Weiterverarbeitung der gewonnenen Daten stattfindet, so
missen die Ergebnisse derselben dennoch wieder interpretiert werden, und so schlief3t
sich die Triangel qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden.

An dieser Stelle wurde nur die kombinierte Auswertungsmethode (Grounded Theory und
Qualitative Inhaltsanalyse) fur die offenen Fragen zum Beginn und zum Ende des Schul-
jahres zur Beantwortung der Fragestellung 1 dargestellt. Die Auswertung und die Ergeb-
nisse finden sich in Kapitel 6.

Mithilfe qualitativer Interviews sollen die Fragestellungen 2 und 3 beantwortet werden.
Diese Erhebungsmethode und die dabei verwendete Auswertungsmethode ,,Thematisches
Kodieren* (Hopf & Schmidt, 1993) werden im Folgenden beschrieben.

5.4  Qualitative Interviews zu Freundschaftskonzepten und -verhalten

Zur Beantwortung der Fragestellung 2 (Reflexionen zum Ubergang hinsichtlich der
Freundschaften) und der Fragestellung 3 (Qualitat der Freundschaften von Ganztags-
schuljugendlichen) wurden qualitative Interviews mit Ganztagsschiler/innen durchge-
fuhrt. Qualitative Befragungen Jugendlicher gelten als besondere Herausforderung flr
Forschende (Reinders, 2005). Fuhs (2000) weist darauf hin, dass in den meisten Untersu-
chungen, in denen qualitative Interviews mit Kindern gefiihrt wurden, das methodische
Vorgehen nur recht knapp und verstreut dokumentiert wird (Fuhs, 2000). Dies lasst sich
auch beziglich Interviews mit Jugendlichen konstatieren. Die ,,entwickelten Methoden
werden nicht systematisch reflektiert™ (S. 94) und ,,positive und negative Erfahrungen,
die mit einer Methode gemacht wurden, (werden) kaum verdffentlicht* (ebd.).

Die Siebtklassler/innen, welche die Stichprobe dieser Untersuchung bilden, befinden sich
gerade beim Eintritt in die Adoleszenz auf einem ganz besonderen Entwicklungsstand,
der sie zum einen vor die Aufgabe der Ablésung von den Eltern und anderen Erwachse-
nen stellt, der fiir sie aber auch den Lebensabschnitt im Ubergang zum Erwachsenwerden
mit allen dazugehérigen Aufgaben und Pflichten darstellt. Aus diesem Grund erfordert
diese besondere Zielgruppe ein besonderes Forschungsinstrument, denn die Diskrepanz
zwischen Ablosung, die oftmals auch mit Ablehnung einhergeht, und der Anforderung,
allmahlich in die Rolle der Erwachsenen hineinzuwachsen, stellt eine besondere Schwie-
rigkeit fur das Fuhren von Interviews mit Vertreter/innen dieser Altersgruppe dar. Auf der
einen Seite besteht bei den jungen Menschen ein hoher Gespréchsbedarf beziiglich des
Forschungsgegenstandes, namlich ihren Freundschaften im verlangerten Schultag, ande-
rerseits lasst sich auch eine gewisse Skepsis gegentber der Aufrichtigkeit und dem Inte-
resse der Forschenden an der eigenen Person beobachten. Um diese Kluft zu berwinden,
stellt eine gut ausgearbeitete VVorgehensweise im Feld eine geeignete Briicke dar.

5.4.1 Interviewstichprobe

Die Stichprobe setzt sich aus 14 Siebtkl&ssler/innen aus einer Ganztagsschule zusammen.
Die Schiler/innen waren zum Zeitpunkt der Befragung zwischen zwolf und 14 Jahren alt
und besuchen eine Oberschule (in Brandenburg der Zusammenschluss von Haupt- und
Realschule) mit einer gymnasialen Oberstufe (zum Zeitpunkt der Erhebung). Sieben
Madchen und sieben Jungen aus drei siebten Klassen derselben Schule wurden interviewt.
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Die Wahrscheinlichkeit, dass sich die Interviewpartner/innen zumindest vom Sehen ken-
nen, ist relativ hoch, denn aus zwei Klassen wurden jeweils funf, aus einer dritten Klasse
vier Schiler/innen fur das Interview ausgewahlt. Wéhrend der Durchfiihrung der PIN-
Studie (Kanevski & von Salisch, 2011) (siehe Abschnitt 2.3.3) wurden im Rahmen der
Fragebogenerhebung zum ersten Messzeitpunkt, also zu Beginn des siebten Schuljahres,
zehn Madchen und zehn Jungen (gleichviel, damit die Anzahl der tatsachlich Interviewten
von jedem Geschlecht in etwa gleich hoch ist) persdnlich dazu befragt, ob sie zum zwei-
ten Messzeitpunkt, zum Ende des Schuljahres nach zehn Monaten in der Ganztagsschule,
bereit wéren, an einem Interview teilzunehmen, welches ihre Freundschaften zum Inhalt
hat. Zeitnah zur Erhebung wurden die Jugendlichen telefonisch kontaktiert, damit sie ihre
Bereitschaft zur Teilnahme an den Interviews bestatigen konnten. Sofern die Jugendli-
chen mit der Durchfiihrung der Interviews einverstanden waren, wurden zudem noch ihre
Eltern um Einwilligung gebeten.

Die 14 Interviews wurden in einem von der Schulleitung zur Verfugung gestellten Raum
in der Schule durchgefihrt. Der Forschungsgegenstand (Entwicklung von Freundschaften
in der Ganztagsschule) legt es nahe, die Interviews in der Schule zu fuhren, um Assozia-
tionen zur Schule zu erleichtern. Damit die Interviews ohne Stérung durch Mitschi-
ler/innen durchgefihrt werden konnten, wurde darauf geachtet, einen Raum zu wahlen,
der sonst den Lehrkréften vorbehalten ist. Dies hat allerdings zu zwei Unterbrechungen
durch Lehrerinnen geflhrt, die den Raum nutzen wollten. Die Jugendlichen lieRen sich
dadurch nicht stéren, sondern beantworteten die weiteren Fragen im Interview bereitwil-

lig.

5.4.2 Thematisches Kodieren®

Um bei der Analyse qualitativer Daten nicht unter zeitlichen Zwang zu geraten, ist im
Vorwege eine intensive Auseinandersetzung mit der Auswertungsmethode fiir die erho-
benen und transkribierten qualitativen Interviews hilfreich. In der einschlagigen Literatur
findet sich nicht nur im Hinblick auf die Erhebungsmethode, sondern auch im Zusam-
menhang mit der Auswertungsmethode flr qualitative Interviews ein breites Spektrum an
Auswahlmaoglichkeiten. Mayring (2007) verweist auf eine Vielfalt von Auswertungsme-
thoden. Eine Ursache hierfur ist die Forderung nach Offenheit im Forschungsvorgehen
aber auch gegeniiber dem Forschungsgegenstand, welche nach Mayring (2002) als eine
Séaule qualitativer Forschung gilt (s. 0.). Somit bedarf jeder Forschungsgegenstand eigens
ausgewahlter Auswertungsmethoden, die sich vor dem Hintergrund der Offenheit wéh-
rend der Nutzung derselben, also bei der Durchfiihrung des Forschungsvorhabens, auch
noch andern durfen, wenn sie sich als ungeeignet herausstellen (Flick, 2007b).

Obwohl das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse laut Friebertshdauser (1997) als ei-
nes der bekannteren unter diesen zur Auswertung der Interviews mit jungen Menschen
verwendeten Verfahren gilt, wurde flr die Auswertung der Interviews in dieser Untersu-
chung ein anderes Verfahren gewahlt, welches der qualitativen Inhaltsanalyse laut Geb-
hard (2006) recht &hnlich ist: das thematische Kodieren nach Hopf (Hopf & Schmidt,
1993). Dieses Auswertungsverfahren ermoglicht u. a. die fallbezogene Bestatigung oder

®> Im Folgenden werden der Ubersichtlichkeit halber die Begriffe ,,Codieren®, Codierleitfaden, ,.Code*
(Hopf & Schmidt, 1993) durch ,,Kodieren®, , Kodierleitfaden®, ,, Kode* ersetzt, sofern es sich nicht um
wortliche Zitate handelt.

60



Widerlegung einer Hypothese. Das Thematische Kodieren nach Hopf und Schmidt (1993)
vollzieht sich laut Kuckartz (2005) nach den folgenden Regeln in ,,vier hintereinander
angeordneten Schritten:

1. Entwickeln der Auswertungskategorien

2. Codieren des Materials

3. Erstellen von Falltibersichten

4. Vertiefende Analyse von ausgewéhlten Fillen® (S. 87).

Eine Besonderheit, welche laut Kuckartz (2005) als Qualitatsmerkmal des Thematischen
Kodierens gilt, ist die konsensuelle Vorgehensweise, namlich, ,,dass bei Differenzen diese
in der Gruppe diskutiert werden und man gemeinsam versucht, eine Losung zu finden*

(ebd. S. 93).

Schmidt (2010) hat eine weitergehende Differenzierung der o. a. Schritte vorgenommen,
die aber so nicht in dieser Untersuchung berticksichtigt wird, da bei Schmidts (2010) neu-
eren Ausfihrungen eine kinstliche Trennung beztglich der Erstellung des Interviewleit-
fadens und des Kodierleitfadens hergestellt wird, welche nicht auf die vorliegende Unter-
suchung Ubertragbar ist. Aus diesem Grund werden im Folgenden die vier Schritte aus
dem Aufsatz von Schmidt (1997), welche Kuckartz (2005) benennt, beschrieben:

Entwicklung der Auswertungskategorien

Die Auswertung beginnt quasi schon vor der Datenerhebung, ndmlich bei der Planung,
wenn der Interviewleitfaden entwickelt wird. Zu diesem Zeitpunkt werden an theoreti-
schem Vorwissen orientierte Kategorien benannt, welche die Grundlage fur den Inter-
viewleitfaden bilden. Allerdings sind diese Kategorien nicht als feststehende zu sehen. Im
Rahmen der Offenheit gegenliber dem Forschungsgegenstand muss zu jeder Zeit der
Auswertung am Material gearbeitet werden. Dadurch kénnen zusatzliche Themenberei-
che auftreten, die dann in neuen Kategorien abgebildet werden. Bei der Durchfiihrung
von Probeinterviews werden die Kategorien verandert oder erganzt. Ein Kodierleitfaden,
der in Diskussionen im Team ausgearbeitet werden kann (Hopf, Rieker, Sanden-Marcus
& Schmidt, 1995), wird entwickelt.

Kodieren des Materials

Textstellen in den Interviews, die Informationen zu den zuvor gebildeten Kategorien ent-
halten, werden identifiziert. Mehrere Kodierer/innen verkoden die Interviews unabhéngig
voneinander. Dann werden die vorgenommenen Kodierungen verglichen und diskursiv
weiterentwickelt. So werden die gesamten Interviews kodiert. Dieses VVorgehen wird von
Hopf et al. (1995) als ,.konsensuelles Codieren® bezeichnet.

Erstellen von FalllUbersichten

Bei diesem Schritt der Auswertung wird das Material gesammelt und ein quantitativer
Uberblick anhand von Tabellen erstellt. Diese ermdglichen einen Vergleich der Personen
und ihrer ,,Merkmalskonstellationen* (Kuckartz, 2005, S. 90). AuRerdem wird durch die-
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se Vorgehensweise ,,die Materialbasis ein Stiick weit offen gelegt und tridgt damit zur
intersubjektiven Uberpriifbarkeit bei* (Schmidt, 2010, S. 482).

Vertiefende Analyse von ausgewahlten Fallen

In einer theoriebezogenen Fallanalyse kdnnen Zusammenhdnge zwischen Kategorien
dargestellt werden. In dieser Untersuchung wurden daneben Zusammenhéange anhand
eines weiteren Instruments (Darstellung der emotionalen Ndhe auf einer Netzwerkkarte,
siehe 5.4.3) gepriift. Die Analysen sind nicht tiefenpsychologisch angelegt, ,,sondern sehr
konzentrierte, auf die Beantwortung theoretischer Fragen fokussierte Analysen, in denen
die ausgewahlte Person nicht als Personlichkeitsstudie betrachtet wird, sondern als ,Fall
von ... (Kuckartz, 2005, S. 92).

Zur Beantwortung der Fragestellungen zu den Reflexionen zum Ubergang hinsichtlich
der Freundschaften und der Qualitat der besten Freundschaften Jugendlicher nach dem
Schulwechsel in die Sekundarstufe 1 in eine Ganztagsschule (Fragestellung 2 und 3) zu
beantworten, wurden qualitative Interviews durchgeflhrt, fur die ein eigenes Verfahren,
das Problemzentrierte Expert/innen-Interview fur Adoleszent/innen (PEIfA), entwickelt
wurde.

5.4.3 PEIfA (Problemzentriertes Expert/innen-Interview fur Adoleszent/innen)

Interviews mit Jugendlichen werden in der einschldgigen Literatur als schwierig be-
schrieben. Sicher spielt hier die besondere Situation der Jugendlichen eine Rolle. Der
Umgang mit einigen Entwicklungsaufgaben (siehe Kapitel 2), kann sich mitunter kontra-
produktiv auf die Durchfiihrung der Interviews und die Angaben, welche gemacht wer-
den, auswirken. In diesem Zusammenhang sind insbesondere die Ablésung vom Eltern-
haus und die Veranderung der Sozialbeziehungen zu nennen. Da in der Regel Erwachsene
die Interviews mit den Jugendlichen fuhren, sind ablehnende Reaktionen oder einsilbige
Antworten nicht auszuschliel3en, welche Ergebnisse verhindern, die sich verwerten las-
sen. Um der speziellen Gruppe der Jugendlichen gerecht zu werden und mdglichst reich-
haltige Informationen zu erhalten, wurde ein spezielles Erhebungsinstrument entwickelt.
Das Problemzentrierte Expert/inneninterview fiir Adoleszent/innen, welches die Vorteile
verschiedener qualitativer Interviewformen vereinigt und unter Zuhilfenahme weiterer
Elemente wie Netzwerkkarten zur Ermittlung der emotionalen Né&he in den Freundschaf-
ten sowie zur Erfassung der Freundschaftsnetzwerke (Hollstein & Pfeffer, 2010) und Kar-
teikarten, auf denen die Namen von genannten Freunden und Freundinnen mit einigen
Angaben zur Person im Interview notiert wurden, durchgefiihrt wird, ist auf der Grundla-
ge des Problemzentrierten Interviews (Witzel, 2000) und des Expert/inneninterviews nach
Meuser und Nagel (2005) entstanden. Die Gemeinsamkeiten beider benannten Interview-
formen bestehen in der Offenheit gegeniiber dem Forschungsgegenstand und der Teil-
strukturierung. Sie werden eingesetzt, um bestimmte Problemstellungen zu erforschen.
Jugendliche sind Expert/innen flr ihre Lebenswelt und somit auch fir ihre sich in der
Ganztagsschule verdndernden Beziehungen. Eine Anerkennung und Bericksichtigung
dieser Besonderheiten, kann laut Reinders (2005) zudem die Bereitschaft der Jugendli-
chen zur Teilnahme an den Interviews fordern.
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544 Der Interviewleitfaden

Um Antworten zu erhalten, welche reichhaltig an forschungsrelevanten Informationen
sind, bietet sich ein teilstandardisierter Interviewleitfaden an. Auf der einen Seite ist ein
Fragenkatalog, der bedient werden kann, nitzlich, wenn auf der narrativen Ebene nicht
ausreichend geantwortet wird. Andererseits darf die Offenheit im Interview nicht ver-
nachléssigt werden, um neue Aspekte zu erkunden.

Bei der Entwicklung eines Interviewleitfadens (siehe Anhang) wurden zunéchst Pretests
durchgefuhrt, da diese eine Voraussetzung fur eine adaquate Weiterentwicklung des In-
terviewleitfadens sind. Fur die Durchfiihrung der Probeinterviews wurden auf verschie-
denen Wegen Jugendliche ausgewéhlt, z. B. fiir die ersten Interviews aus dem néheren
Bekanntenkreis der Autorin (aus Schleswig-Holstein, wo der Schulwechsel nach der vier-
ten Klasse stattfindet und nicht nach der sechsten wie bei der Zielgruppe flr die Inter-
views, die in die Auswertung eingehen sollten). Bei einer zweiten Phase wurden mittels
Aushang und durch Kontaktaufnahme mit Schulleitungen und Lehrkréften in einigen
Schulen in Berlin (diese Schiler/innen wechseln nach der sechsten Klasse in die Sekun-
darschule) weitere Jugendliche fir Pretests gewonnen. Insgesamt wurden Probeinterviews
mit 13 Jugendlichen gefiihrt. Diese Ergebnisse sind nicht in die Auswertung eingeflossen.

Bei der Entwicklung und Weiterentwicklung des Leitfadens wahrend der Pretests wurden
folgende Punkte berticksichtigt:

o Decken die Fragen die Fragestellungen ab?
e Fehlen Fragen?
e Gibt es Uberflussige Fragen?

Im Interview wurden Ergebnisse aus der Auswertung der offenen Frage und aus Beobach-
tungen in den Schulen und den Gesprachen mit der Schulleitung aufgegriffen, um den
Forschungsgegenstand im Sinne einer Triangulation (siehe Abschnitt 5.2) von mehreren
Seiten mit unterschiedlichen Methoden zu beleuchten und zu umfassenderen Ergebnissen
zu gelangen. So lielen sich z. B. gezielte Nachfragen auf die spezielle Situation in der
Schule der Siebtklassler/innen stellen: Wie mussen die gewiinschten Freizeitraume ausse-
hen, werden sie genutzt, wenn nein, warum nicht, was misste gedndert werden? Benutzen
die Jugendlichen die Rdume, welche von der Schulleitung benannt wurden?

Die Entwicklung des Interviewleitfadens

Die Entwicklung des Interviewleitfadens erfolgte in Anlehnung an Reinders (2005). Als
Grundlage diente der theoretische Hintergrund (siehe Kapitel 2). Die Themenbereiche,
welche aus den entwicklungspsychologischen Theorien zu Freundschaften von Selman
(1984) und Youniss und Smollar (1985) und weiteren (siehe Kapitel 2) induktiv abgeleitet
wurden, wurden zun&chst folgendermalien grob gegliedert: Schulwechsel, beste, gute,
einfache Freunde, Qualitdtsmerkmale von Freundschaften, gemeinsame Aktivitaten, sozi-
ale Unterstiitzung, Konflikt- und Konfliktloseverhalten, Intimitat/VVertrauen sowie Exklu-
sivitdt und emotionale N&he. Diese Bereiche wurden in einem weiteren Schritt ausdiffe-
renziert. Konkrete Fragen dazu wurden formuliert.
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Instruktionen zum Leitfaden

Bei dem Leitfaden handelt es sich, wie bei Leitfaden fur qualitative Interviews Ublich, um
einen Fragenkatalog, der nicht der Reihe nach abgearbeitet wird, um eine Leitfadenbiro-
kratie zu vermeiden (Hopf & Schmidt, 1993). Deshalb sind die Fragen auch nicht durch-
nummeriert, sondern es wird vorausgesetzt, dass die Fragen je nach Ablauf des Interviews
an der passenden Stelle verwendet werden.

Die Strukturierung des Leitfadens ergibt sich aus den Themenkomplexen der Untersu-
chung und nicht aus der Abfolge im Interview. Diese VVorgehensweise erfordert eine sen-
sible Interviewfiihrung, bei der genau abgespurt werden muss, wann der/die Interviewte
bereit ist, die entsprechenden Informationen zu geben. Zundchst wurde ein ausfihrlicher
Leitfaden mit ausformulierten Fragen, von denen sich einige auch thematisch Gberschnei-
den bzw. auf denselben Themenbereich abzielen, erstellt, und der als theoretische Grund-
lage fir die Durchfuhrung aller Interviews gilt und maoglichst viele Bereiche abdeckt. Fir
die konkrete Interviewsituation wurde ein zweiter Interviewleitfaden, in dem samtliche
Fragen und Themenbereiche stichwortartig aufgefihrt sind, benutzt, welcher dem An-
spruch nach Offenheit im qualitativen Forschungsprozess genugt (siehe Interviewleitfa-
den, Kurzform im Anhang). Dies soll die Ubersichtlichkeit verbessern und den Eindruck
vermeiden, dass Fragen abgearbeitet werden bzw. das Interview zu Ende ist, wenn die
letzte Seite erreicht wurde. Dieser Leitfaden gilt sozusagen als ,,Spickzettel*, der bei Be-
darf das Gedachtnis unterstutzt. Bei der Datenerhebung missen die Themenbereiche und
die dazugehdrigen Fragen moglichst frei aus dem Gedéachtnis abrufbar sein, damit nichts
vergessen wird (Reinders, 2005).

Strukturierung des Leitfadens

Anhand der Durchfiihrung von Probeinterviews (acht Einzel- und zwei Gruppeninter-
views, s. 0.) haben sich folgende Voraussetzungen fur die Interviewfiihrung ergeben. Die
mehr oder weniger offene Form ermdglicht die Erfassung einer groflen Bandbreite an
Informationen und verursacht moglichst wenig Einengung. Dabei ist die Unterstiitzung
durch den Leitfaden mit schriftlich festgehaltenen Fragen, bzw. vielen Fragen im Hinter-
kopf, die jederzeit zur Verfugung stehen, hilfreich. Somit ben6tigt das Interview zundchst
eine Einstiegsphase, in welcher die Interviewpartner/innen tber Form, Inhalt und Ziel des
Interviews informiert werden, danach folgt eine Aufwarmphase, in welcher der/die Inter-
viewte in das Thema eingefihrt wird und sich mit der Interviewsituation vertraut machen
kann. In dieser Phase werden die Fragen in der Reihenfolge des Interviewleitfadens abge-
fragt, so dass die beiden Akteure des Interviews sich auf einander einstellen kénnen und
insbesondere die Jugendlichen in einen Redefluss kommen (Reinders, 2005). Aullerdem
ergeben sich aus den Antworten zu diesen Fragen Mdoglichkeiten der Informationsgewin-
nung, die im spéteren Verlauf des Interviews eingesetzt werden kdnnen (z. B. Nachfragen
zu bestimmten Freunden oder Freundinnen).

In der Hauptphase werden Fragen gestellt, die einen Erz&hlimpuls geben, der moglichst
nicht unterbrochen wird. Falls der Erzéhlimpuls nicht wirkt, muss mit anderen Fragen
weitergearbeitet werden. Diese sind beispielhaft im ausfihrlichen Interviewleitfaden (sie-
he Anhang) aufgefiihrt. Nach der Beantwortung der Eingangsfrage — derjenigen mit dem
Erz&hlimpuls — werden zu den entsprechenden Themenbereichen weitere Nachfragen
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gestellt. Zusdtzlich konnen Fragen wie ,,Warum findest du das?* oder ,,Was meinst du mit
nett, freundlich...?* gestellt werden, um den Bereich weiter zu explorieren und den Er-
zahlfluss zu fordern. Dieser kann von Kindern und Jugendlichen mitunter schlecht auf-
rechterhalten werden, weil sie zumeist noch nicht so getibt im freien Sprechen sind, wie
es z. B. bei erwachsenen Expert/innen der Fall ist (Reinders, 2005).

In der Abschlussphase wird mit zwei polarisierenden Fragen gearbeitet. Mit der letzten
Frage wird den Jugendlichen die Moglichkeit gegeben, Gedanken zu &uRern, die noch
nicht thematisiert wurden, aber dennoch aus ihrer Sicht von Bedeutung sein konnten.

Die Verwendung

e eines gut strukturierten Interviewleitfadens und dessen offene Durchfiihrung oh-
ne Leitfadenbdrokratie,

e von Karteikarten, auf denen die Namen der benannten Freunde und Freundinnen
als Gedachtnisstitze notiert wurden, sowie

e teilstandardisierter Netzwerkkarten zur Ermittlung der emotionalen Nahe

ermdoglichte die Erhebung von reichhaltigem Material, welches mit Audioaufnahmegeré-
ten festgehalten wurde. Die aufgenommenen Interviews wurden nach den folgenden
Transkriptionsregeln verschriftlicht.

5.4.5 Transkriptionsregeln

Fur die Auswertung der aufgenommenen Interviews missen diese in einen Text Ubertra-
gen, also transkribiert, werden. Laut Mayring (2002) stehen hierfir verschiedene mehr
oder weniger aufwendige Moglichkeiten zur Verfligung. Das Internationale Phonetische
Alphabet (IPA) sei als eines der hdufig verwendeten, aufwendigen Transkriptionsverfah-
ren (Es wird fur die Wiedergabe aller Dialekt- und Sprachfarbungen verwendet.) neben
dem GAT (gesprachsanalytisches Transkriptionssystem) beispielhaft aufgefthrt (ebd.).

In dieser Dissertation kommt eine einfache Transkription zum Einsatz, da nur Inhalte fir
die Textanalyse verwendet werden. Meuser und Nagel (2005) praferieren in diesem Zu-
sammenhang eine vereinfachte VVorgehensweise, bei der prosodische und parasprachliche
Ereignisse nur in Grenzen notiert werden. Somit wird in Anlehnung an Jésting (2005),
Reinders (2005) und Mayring (2002) annihernd eine Ubertragung in normales Schrift-
deutsch mit wenigen Kommentaren vorgenommen, um den Lesefluss nicht zu hemmen.
Hierbei flossen auch eigene Erfahrungen ein. Das gewahlte Transkriptionsverfahren ist so
aufwendig wie notig und so sparsam wie maoglich. Dadurch wird eine effektive Anwen-
dung gewabhrleistet. Folgende Punkte sind bei der Transkription in dieser Untersuchung
ausschlaggebend:

e moglichst einfache Regeln

¢ allgemein nachvollziehbare Regeln

e wenig zeitintensiv

¢ keine Behinderung des Leseflusses, da dies die Interpretation erschwert.
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Tabelle 4: Transkriptionsregeln

Die Namen der Interviewpartner/innen werden durch einen fiktiven

A-S Buchstaben ersetzt.

| Interviewerin

Erganzungen zu nonverbalen oder gesprachsexternen Ereignissen

2.B. mhm (zustimmend) (nur, wenn fur das Textverstandnis nétig)

@) kurze Pause

(..) lange Pause

(..) Auslassung im Transkript
Satzzeichen am Ende eines

Redebeitrages Redebeitrag zu Ende

kein Satzzeichen am Ende

eines Redebeitrages fallt ins Wort

Die Namen der Interviewten wurden durch einen GroRbuchstaben ersetzt und zwar chro-
nologisch in alphabetischer Reihenfolge. Missverstandliche Buchstaben (z. B. | wie In-
terviewerin oder Q wegen der Ahnlichkeit zum O) wurden ausgelassen.

5.4.6  Auswertung der Interviews

,Wie aufregend lhre Erfahrungen bei der Datenerhebung auch sein mdgen, es
kommt der Tag, an dem die Daten analysiert werden miissen* (Strauss, 1994).

Entwicklung der Auswertungskategorien

Die Auswertung der Interviews beim Thematischen Kodieren beginnt schon vor der Da-
tenerhebung. Die bei der Entwicklung des Interviewleitfadens angelegten Themenberei-
che und Fragen sind die Grundlagen fir den Kodierleitfaden, auf dessen Basis ein um-
fangreiches Kategoriensystem entstanden ist. Auf eine inhaltliche Auseinandersetzung
mit den Themenbereichen wird an dieser Stelle verzichtet, da hier das technische Vorge-
hen bei der Auswertung im Vordergrund steht. Bei der Erstellung des Kategoriensystems
wurden zunéchst die grofRen Themenbereiche aus dem verwendeten Interviewleitfaden
(Selman, 1984; Youniss & Smollar, 1985; Antonucci & Akiyama, 1994) als induktive
Kategorien aufgestellt und daraus ein Kodesystem gebildet:

Kodesystem (Entwurf)
Maoglichkeiten zu Peer-Kontakten in der Schule
Schulwechsel

Spald und Zeit
Neue Freunde
Alte Freunde
Freund
Bester Freund
Exklusivitat
Konfliktldsefahigkeit
Hilfe und Unterstltzung
Intimitat
Aktivitaten
Kommunikation
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Kodieren der 14 Interviews

Mithilfe dieses Entwurfs wurde das erste Interview von drei Kodiererinnen unabhéngig
voneinander kodiert. Hierbei sind neue Kategorien entstanden, die aus dem Material ab-
geleitet wurden. In Diskussionen wurden die Entstehung und Relevanz der neu gebildeten
Kategorien tberprift und in ein gemeinsames Kategoriensystem integriert. Auch dieses
wurde wéhrend der weiteren Auswertungsarbeit, bei der die 14 Interviews von den drei
Kodiererinnen bearbeitet wurden, in Absprache untereinander weiter entwickelt. Eine
Uberpriifung der Intercoder-Reliabilitat als Gutekriterium quantitativer Forschung wurde
nicht vorgenommen, da im Rahmen dieser qualitativen Untersuchung eine Validierung
mittels des ,,Konsensuellen Codierens* (s. 0., Hopf et al., 1995) stattgefunden hat. In die-
sem Falle haben sich unter den Kodiererinnen diskursiv Ubereinstimmungen erarbeiten
lassen (Schmidt, 1997). Zudem ist ein Teil der Kategorien durch die Theorie bzw. den
Forschungsstand hinreichend definiert. Daraus ist das in der folgenden Abbildung darge-
stellte Kodesystem entstanden.

Abbildung 1: Das Kodesystem (Interviews)

Codesystem

Schulwechsel
neue Freund/innen
alte Freund/innen
Zeit fur Freund/innen
Spalt mit Freund/innen

Peer-Kontakte in der Schule
Interaktionen/Aktivitaten/Kommunikation
R&ume und Zeiten

Computerraum
Cafeteria
Bibliothek
Schulweg
Schulhof
Aufenthaltsraume
Pause
AG/Projekte
Unterricht

Gruppe

Kumpel

Freund/in

beste/r Freund/in

allerbeste/r Freund/in

Interaktionen/Aktivitaten/Freizeit
shoppen/Essen gehen
Reisen/Urlaub
Events, Kino
Unsinn machen, Mutproben (Klauen...)
Alkoholkensum/Rauchen
Musik/Film/Fernsehen
Hobbys/Sport
Feiern/Party
Entspannung/*Abhangen”
Computer

soziale Unterstitzung
instrumentelle
emotionale

Kommunikation
Uber Schule
Uber das andere Geschlecht
Reden/Austausch
Uber Gefuhle
Uber Probleme

Gefuhle

Konflikte
nicht vorhandene/negierte
geloste
ungeldste

Reziprozitat

Intimitat
sich fallen lassen/man selbst sein
Vertrauen

Exklusivitat

»Das Thematische Kodieren* nach Hopf (Hopf & Schmidt, 1993) beschrinkt sich nicht
auf die Prozesse der Entwicklung eines Kategoriensystems und der Zuordnung der Text-
stellen zu den Kategorien, was im Allgemeinen als Kodieren bezeichnet wird (z. B.
Kuckartz, 2005), sondern ist als weitergehende inhaltsanalytische Auswertungsmethode
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zu sehen. Diese schlieRt die Darstellung und Interpretation der Ergebnisse ein (siehe Ka-
pitel 7 und 8). Dazu gehdren auch das Erstellen von Falllibersichten und eine vertiefende
Analyse ausgewahlter Falle (Schritt 3 und 4, siehe 5.4.2). Diese beiden Schritte im Ver-
fahren des Thematischen Kodierens in dieser Untersuchung werden in Kapitel 7 be-
schrieben.

Bei der weiteren Auswertung und Interpretation der Interviews wurden andere Verfahren
und Ergebnisse der PIN-Studie einbezogen, so z. B. die Uberpriifung der Reziprozitat
anhand des LUNIK (Kanevski, 2008), die Aussagen der Schulleitung, Beobachtungen in
den Schulen und die Auswertung der in der PIN-Studie (von Salisch et al., 2010) gestell-
ten offenen Frage zur Ermittlung von Ideen fiir eine peer-freundliche Schule aus Sicht der
Jugendlichen.

Reinders (2005) empfiehlt fir die Auswertung qualitativer Interviews mit Jugendlichen
eine computergestutzte Vorgehensweise mit MAXQDA. Diese Software, welche auch fur
die Auswertung der offenen Fragen im Fragebogen der PIN-Studie verwendet wurde,
wird nachfolgend beschrieben.

55  Computerstitzung der Auswertung (MAXQDA)

Die Auswertung qualitativ erhobener Daten wird durch eine Computersoftware sehr er-
leichtert. Im Folgenden soll ein kurzer Uberblick tiber die Entwicklung und die Funktio-
nen von MAXQDA, der fiir diese Untersuchung ausgewahlten Software, gegeben wer-
den. MAXQDA wurde bereits Mitte der 80er Jahre des letzten Jahrhunderts entwickelt
und auf der Cebit Hannover im Jahre 1992 erstmalig als Programm fiir PC vorgestellt.
Das Buch ,, Textanalysesysteme fiir die Sozialwissenschaften* von Udo Kuckartz erschien
im gleichen Jahr. Seither wird das Programm laufend weiterentwickelt, um j&hrlich eine
neue Version zur Verfiigung stellen zu konnen. MAXQDA wird fiir qualitative Textana-
lysen ,,in vielen Wissenschafts- und Praxisfeldern eingesetzt, u. a. in der Soziologie, der
Politikwissenschaft, der Psychologie, der Erziehungswissenschaft, den Gesundheitswis-
senschaften, der Psychotherapie, Ethnologie, Kriminologie, Sozialarbeit, Marketing,
Wirtschaftswissenschaften und Sozialplanung“ (MAXQDA — Webtutorial, Kapitel B,
2011).

Eine der wichtigsten Funktionen des Programmes ist die Zuordnung von Kodes zu relevan-
ten Textpassagen. Kodes sind in der empirischen Sozialforschung als ,,eine inhaltliche
Kategorie, ein analytisches Instrument zur systematischen Auswertung (ebd.) zu verste-
hen. Die Entwicklung der Kategorien erfolgt durch den Benutzer, ,,wird also nicht auto-
matisch von MAXQDA vorgenommen® (ebd.). Die Erstellung der Kodes mit den ihnen
zugeordneten Subkodes erfolgt in einer tbersichtlichen Struktur.

,,Mit der Definition eines Kodes wird, bildlich gesprochen, eine Schublade eingerichtet,
in die spéater beliebig viele Textpassagen einsortiert werden kdnnen. Die Aufschrift der
Schublade, d. h. der Name des Kodes, lasst sich auch im Nachhinein noch verandern,
ohne dass dies Auswirkungen auf den Inhalt der Schublade hétte* (ebd.).

Eine ebenso wichtige Funktion des Programms ist das Erstellen von Memos im Verlauf
der Analyse: Gedanken, Assoziationen und Verweise kdnnen einer oder mehreren Text-
stellen zugeordnet werden, um Informationsverluste im Denkprozess méglichst gering zu
halten.
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Die Verwendung von MAXQDA (oder einer &hnlichen Software) vereinfacht und erleich-
tert die Durchfuhrung der Auswertung mittels Grounded Theory oder Qualitativer In-
haltsanalyse stark, da samtliche Daten, Ideen und Memos in Dateien gespeichert werden
konnen. Die Generierung von Kodebdumen etc. erfolgt computergestiitzt. Das urspriingli-
che Anlegen von Karteikarten etc. (z. B. Strauss, 1994) oder aber Unterstreichungen im
Text (z. B. Mayring, 1985) sind dadurch berflissig geworden. Dennoch sollte bei der
Verwendung von Software die reine Unterstiitzungsfunktion einer solchen, namlich die
Vereinfachung von arbeitsaufwendigen Vorgangen, im Vordergrund stehen und nicht von
einer ,,Technik-Horigkeit™“ verdrangt werden, indem das Programm zum Selbstzweck
mutiert.

Das Softwareprogramm MAXQDA ist Ubersichtlich und der Arbeitsaufwand fir das Ko-
dieren lasst sich minimieren. Aus diesen Grinden wurde es zur Unterstiitzung der Aus-
wertung der offenen Fragen und der Interviews verwendet.

Im néchsten Kapitel beginnt der empirische Teil dieser Dissertation mit der Darstellung
der Ergebnisse zur Beantwortung der Fragestellung 1 zu den Aspekten, welche Jugendli-
che selbst nennen, wenn sie danach gefragt werden, wie der Aufbau und die Pflege von
Peerbeziehungen und Freundschaften in der Ganztagsschule geférdert werden kann.
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6 Merkmale einer peer-gerechten Schule aus der Sicht
Jugendlicher

Die Fragestellung 1 dieser Dissertation soll anhand einer groReren Stichprobe beantwortet
werden, um einen Uberblick dariber zu erhalten, welche Ideen Jugendliche hinsichtlich
einer peer-gerechten Schule haben, in der ihre Bedirfnisse nach Kontakten zu Peers, ins-
besondere Freunde und Freundinnen bericksichtigt werden (siehe Kapitel 2 und Kapi-
tel 3). Diese Frage hat sich aus der folgenden Fragestellung des PIN-Projektes (siehe Ka-
pitel 5) ergeben: ,,Welche Aspekte nennen die Jugendlichen selbst, wenn sie danach ge-
fragt werden, wie der Aufbau und die Pflege ihrer Peerbeziehungen und Freundschaften
in der Schule besser beriicksichtigt werden konnen?“ Um einen Vergleich zwischen
Ganztagsschulen und Halbtagsschulen herzustellen, wurden Jugendliche aus beiden
Schulorganisationsformen mittels offener Fragen im Fragebogen der PIN-Studie (von
Salisch et al., 2010) zu Beginn und zum Ende des Schuljahres dazu aufgefordert, ihre
diesbezlglichen Vorstellungen niederzuschreiben. Mit qualitativen Methoden wurde bei
der Auswertung inhaltsanalytisch (Mayring, 1985; Rost, 2007) in Kombination mit Kate-
gorienbildung nach Strauss (1994) und computergestitzt mit MAXQDA (Grunenberg,
2001) gearbeitet. Die Kategorienbildung sollte méglichst deduktiv (Strauss, 1994) statt-
finden (zur Erhebungs- und Auswertungsmethode siehe Kapitel 5).

Zunachst werden in diesem Kapitel die Auswertungsergebnisse vom Schuljahresbeginn
vorgestellt. Bei der Auswertung stellte sich heraus, dass eine Veranderung der offenen
Frage zum Schuljahresende, also zum zweiten Messpunkt, mit einem verstérkten Fokus
auf Peerbeziehungen notig war. Auf die ersten Resultate folgt die Darstellung der Ergeb-
nisse aus der zweiten Erhebungswelle. Im dritten Teil des Kapitels findet die zusammen-
fassende Diskussion der Ergebnisse statt. Den Abschluss dieses Kapitels bildet die Dis-
kussion der flr die Beantwortung der Fragestellung 1 verwendeten Methode.

6.1  Auswertungsergebnisse der offenen Antworten zum Schuljahresbeginn

Um die Jugendlichen selbst zu Worte kommen zu lassen, wurden in der PIN-Studie (von
Salisch et al., 2010) zunéchst 427 Jugendliche aus drei Ganztags- und vier Halbtagsschu-
len zu Beginn des Schuljahres dazu aufgefordert, Wiinsche in Bezug auf eine peer-
gerechte Schule zu formulieren. Die folgende Tabelle zeigt die offene Frage mit Antwor-
ten, die zum Teil nicht in die Auswertung eingeflossen sind.
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Abbildung 2: Kopie eines ausgefillten Fragebogens zum Schuljahresbeginn

Fragebogen, 2. Teil ) 9

Deine drei Wiinsche an die Schule

8.  Danke, das war es schon fast. Eine Frage haben wir noch: Was kann man in deiner
Schule besser machen, damit du und deine Freunde sich wohl fiihlen? Stell dir vor, du
hast drei Wiinsche frei. Schreib sie uns kurz auf — Stichworte reichen.

Danke fiirs Mitmachen!

407 Jugendliche beantworteten die offene Frage zum Beginn des Schuljahres, indem sie
insgesamt 1.072 Wiinsche aufschrieben. Diese Wunsche wurden in Anlehnung an Strauss
(1994), Mayring (1985) und Rost (2007) inhaltsanalytisch ausgewertet (siehe Ab-
schnitt 5.3). In die Analyse flossen die Angaben aller Mé&dchen und Jungen aus der Ge-
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samtuntersuchung ein. Als Analyseeinheiten oder auch Codings (Kuckartz, 2005) sollen
Textsegmente gelten, die einen Wunsch enthalten. Manche Schiiler/innen gaben in einem
Satz mehrere Winsche an, so dass hieraus mehr als eine Analyseeinheit entstand. Anhand
der Uberbegriffe Raum, Zeit (Rhythmisierung) und Lehrpersonal (z. B. Appel & Rutz,
2005; Holtappels, 1994) wurden Probecodes erstellt, die aus der Diskussion im For-
schungsteam weitergefiihrt wurden. Ein Kategoriensystem, das Kategorien, Unterkatego-
rien sowie die Anzahl der dazugehorigen Textstellen (Winsche) enthalt, wurde generiert.
Diese Vorgehensweise ermdglicht eine Biindelung der von den Jugendlichen niederge-
schriebenen Ideen. So wurden die AuRerungen unter bestimmten Aspekten zusammenge-
fasst und lieBen sich dadurch nach zahlenméaRigen Schwerpunkten thematisch auswerten.
Auf eine statistische Weiterverarbeitung wie Rost (2007) sie vorschlagt, wurde aus meh-
reren Grinden verzichtet. Der Sinn der explorativen Fragestellung lag vor allem darin, die
Qualitat der AuRerungen im Originalton der Schiiler/innen in einer groRen Bandbreite zu
erfassen und eventuell neue Ideen zu erhalten. Bei dieser Art der Erhebung, bei der die
Schiler/innen nicht alle gleich viele Wiinsche aufgeschrieben haben (manche gaben nur
einen Punkt an, andere schrieben mehr als drei auf), bietet sich eine Auswertung anhand
der Textsegmente an, welche nicht personenbezogen ist. Es wurden zahlenmaRige Anhdu-
fungen in den erstellten Kategorien dokumentiert, aber keine weiteren statistischen Aus-
wertungen vorgenommen. Der Schwerpunkt liegt auf den von den Siebtkl&ssler/innen
genannten Aspekten.

Die bei der Beantwortung der offenen Frage zu Beginn des Schuljahres niedergeschriebe-
nen Winsche wurden getrennt nach Geschlecht in MAXQDA (Kuckartz, 2005) einge-
pflegt. Als erster Schritt wurde eine Suche nach Worthaufigkeiten durchgefiihrt. Die
meistgenannten Begriffe (insgesamt 994 Wunsche, GTS: 478, HTS: 516, Médchen: 530,
Jungen: 464) mit erkennbarem Bezug zur peer-gerechten Schule flossen in die Auswer-
tung ein. Diese orientiert sich an der Anzahl der Nennungen von Wunschen und nicht an
der Anzahl der Befragten. Beispiele fir Winsche, die nicht in die Auswertung eingeflos-
sen sind, finden sich in Abbildung 2. Dies waren insgesamt 78 (GTS: 32, HTS: 46, Méad-
chen: 32, Jungen: 46) Winsche von unterschiedlicher Qualitat. Zum einen gab es Jugend-
liche, welche monetére Begierden dulRerten, so wie z. B. ,,dass die Schule mir jeden Mo-
nat 2000€ gibt“, ,,einen gelben Lamborghini* oder ,,eine Playstation®. Weitere Jugendli-
che nahmen die Frage nicht ernst und konfrontierten mit Antworten wie ,,zocken bis ich
muide bin*“ und dhnlichen Ideen. Zum anderen beantworteten einige Schiler/innen die
Frage recht allgemein, wie z. B. ,,dass man nicht andauernd die Schule wechseln soll*
oder ,,Ich winsche, die Schule hat in 10 Jahren noch einen guten Ruf“. Ein Madchen
wiinschte sich ,,mehr solche Befragungen®.

Bei der griindlichen Durchsicht der ersten beiden Texte fand ein offenes Codieren nach
Strauss (1994) statt. Dabei wurden ,,in-vivo-Codes* (Kuckartz, 2005, S. 77), also induktiv
nach den Regeln der Grounded Theory, gebildet, um den Originalton der Jugendlichen
beizubehalten. Hierbei wurde darauf geachtet, moglichst Begriffe aus der Sprache der
Jugendlichen zu verwenden. In einem weiteren Schritt wurden diese Codes unter Uberge-
ordneten Kategorien zusammengefasst. Hierbei wurde auch auf theoretische Begriffe, wie
z. B. Uberbiirdung (Kraepelin, 1897), als deduktive Codes zuriickgegriffen. Die anderen
Uberkategorien wurden durch Diskussionen im Team des PIN-Projektes (von Salisch et
al., 2010), welches sich aus Expert/innen der Disziplinen Entwicklungspsychologie, P&-
dagogik und Kulturwissenschaften zusammensetzt, reflektiert und diskursiv abgesichert.
Eine solche diskursive Validierung wird bei Grunenberg (2001) als ein Gutekriterium fur
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qualitative Forschung angefiihrt. Sie stellt eine Uberpriifung der ,,Giiltigkeit von Interpre-
tationen durch Diskussionen in einer Forschungsgruppe® (S. 31) dar. Die Begriffe ,,Code*
und ,,Kategorie* werden bei den unterschiedlichen Autoren analog verwendet. Im Fol-
genden wird in diesem Zusammenhang der Einheitlichkeit halber tiberwiegend von Kate-
gorien und Unterkategorien gesprochen. Die Kategorien, die bei der Durchsicht der ersten
beiden Texte erstellt wurden, bilden die Grundlage fur eine inhaltsanalytische Auswer-
tung in Kombination mit der Grounded Theory aller Texte (Reinders, 2005).
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6.1.1 Das Kategoriensystem zum Schuljahresbeginn

GTS HTS Madchen Jungen
Gesamt 478 516 530 464
Meine Schule
# Meine Schule/Organisation 127 96 124 99
#* langere und mehr Pausen 43 30 43 30
# mehr Freiheiten 25 14 27 12
#* mehr Freizeitaktivitaten 19 20 22 17
# Unterricht 19 20 20 19
# Raumwechsel 14 7 8 13
# kirzere Stunden 7 5 4 8
# Meine Schule/baulich 85 122 118 89
# Gebaude 21 42 42 21
# Cafeteria 17 13 15 15
# Klassenrdume 14 15 12 17
# Schulhof 13 26 18 21
# SchlieRfacher 9 3 10 2
#*  Freizeitrdume 8 15 13 10
# saubere Toilettenrdume 3 8 8 3
# Meine Schule/Sport 37 23 16 44
# Uberbiirdung 130 128 124 134
#* kiirzerer Schultag 47 48 38 57
# weniger Hausaufgaben 23 25 24 24
# nicht soviel Druck 17 5 13 9
# gute Noten 13 17 17 13
# coole Stunden 9 9 12 6
#* keine Schule 8 4 3 9
#* mehr Ferien 7 12 9 10
#* weniger Arbeiten 6 8 8 6
Soziale Beziehungen 99 147 148 98
Schiiler 49 77 74 52
Argern 20 16 26 10
Gewalt 9 16 13 12
Freunde 9 21 21 9
nette Mitschiiler 8 6 5 9
Rauchen 3 18 9 12
nette Lehrer 32 39 37 34
gute Atmosphare 18 31 37 12
Tabelle 5: Das Kategoriensystem zum Schuljahresbeginn mit der Anzahl der Winsche

6.1.2 Meine Schule

Die Oberkategorie Meine Schule beinhaltet die Kategorien meine Schule/Organisation,
meine Schule/baulich und meine Schule/Sport.
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Die Organisation der Schule

Im Bereich der Organisation der Schule wurden von den Ganztagsschuler/innen deutlich
mehr Wiinsche genannt als von den Halbtagsschiler/innen (127 Winsche im Gegensatz
zu 96 in den Halbtagsschulen). Die Jugendlichen (GTS: 43, HTS: 30) sind an langeren
und mehr Pausen, z. B. ,,zum Quatschen mit Freunden® interessiert, auch um ihre Peer-
kontakte zu pflegen. In diesem Zusammenhang sind auch die Winsche nach kiirzeren
Stunden (z. B. ,,weniger langer Unterricht wiirde fiir bessere Stimmung sorgen®) sowie
nach einem festen Klassenraum zu berticksichtigen, denn die Zeit, die im Unterricht ver-
bracht oder fur den Raumwechsel bendtigt wird, fehlt den Siebtkl&ssler/innen im Bereich
der freien Zeit mit Klassenkameraden, -kameradinnen, Freunden und Freundinnen in der
Schule wie folgendes Zitat zeigt: ,,man hat kaum Zeit, wenn man immer durch die Gange
zu den Klassenraumen rennt“. Auflerdem war in Ganztagsschulen hiaufiger der Wunsch
nach mehr Freiheiten zu finden, z. B. (in der Klasse) ,,sitzen wie wir wollen* (25mal, in
Halbtagsschulen 14mal).

Der Bereich der Freizeitaktivitaten (z. B. Projekttage, Wunschwoche, Arbeitsgemein-
schaften, Klassenfahrten, Wandertage) mit in etwa gleich vielen Winschen in Ganztags-
schulen (19) und Halbtagsschulen (20) und geringen Varianzen in den Nennungshdufig-
keiten der Geschlechter (Méadchen: 22, Jungen: 17) bietet den Jugendlichen ein breites
Spektrum, mit ihren Mitschiiler/innen in Kontakt zu treten, um ungestort Peerkontakte
auszubauen.

Geschlechtsspezifische Unterschiede in der Nennungshdufigkeit der Wunsche fir die
Kategorie Meine Schule/Organisation lassen wie folgt beschreiben: Méadchen bemangel-
ten haufiger (124 Wunsche im Gegensatz zu 99 bei den Jungen) die Organisation des
Schultages. Insbesondere der Wunsch nach langeren und mehr Pausen lag ihnen am Her-
zen (Madchen: 43 Wiinsche, Jungen: 30 Wunsche). Der Wunsch nach mehr Freiheiten in
der Schule wurde von den Madchen 27mal, von den Jungen nur 12mal genannt. Der
Raumwechsel scheint flr die Jungen belastender zu sein (13 Winsche vs. 8 bei den Méad-
chen).

Die bauliche Substanz der Schule

Die Unterkategorie meine Schule/baulich (siehe Tabelle 5) umfasst folgende weitere un-
tergeordneten Kategorien von Winschen (die Namen derselben sind O-Ton der Jugendli-
chen): Gebaude (alle Winsche, die das Schulgebaude sowohl von innen als auch von
aullen betreffen), Cafeteria (als Raum, aber auch Winsche mit Bezug zum Essen und
Trinken, z. B. Getrankeautomat), Klassenrdume, Schulhof (Gestaltung, Bestlickung mit
Geréten etc.), das Vorhandensein von SchlieRfachern, Freizeitrdume und saubere Toilet-
tenraume.

Die Anzahl der Winsche im Zusammenhang mit der baulichen Substanz der Schulen
zeigt grolle Unterschiede zwischen Ganztagsschulen und Halbtagsschulen (GTS: 85,
HTS: 122). Gerade der Zustand des Gebaudes wurde in Halbtagsschulen besonders hédu-
fig moniert (HTS: 42, GTS: 21). Die Jugendlichen wiinschen sich das Schulgeb&ude z. B.
“farbenfroh, jeder soll sich wie zuhause fiihlen also wohl fuhlen. Schdnere Klassenrau-
me benannten 14 (GTS) bzw. 15 (HTS) Jugendliche auf die Frage nach ihren Wiinschen.
Der Schulhof, aber auch die Freizeitrdume und die Cafeteria sind Anlaufstellen, an denen
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Jugendliche mehr oder weniger unbeaufsichtigt Zeit verbringen konnen. Besonders viele
Wiinsche wurden in Halbtagsschulen (26) zur Schulhofgestaltung gedulRert, aber auch in
Ganztagsschulen (13) gab es Verbesserungs- und Gestaltungsvorschldge wie z. B. ,,man
kann sich auf dem Schulhof mit seinen Freunden zuriickziehen®.

Auch hinsichtlich der Freizeitraume gab es mehr Wunsche in den Halbtagsschulen (HTS:
15, GTS: 8). Ein Jugendlicher duBlerte folgenden Wunsch: ,,Ich wiirde ein Raum haben da
wo nur meine besten Freunde rein dirfen®. SchlieRfacher winschten sich 8 Jugendliche
in Ganztagsschulen. Die Kinder kdnnen sich sicherlich freier, z. B. auf dem Schulhof
bewegen, wenn sie nicht auf ihre Mappen oder Sportsachen aufpassen missen.

Folgende geschlechtsspezifische Unterschiede bei der Anzahl der Wiinsche zur baulichen
Situation der Schulen (Madchen: 118, Jungen: 89) bestehen: Besonders die Schulgeb&u-
de, die fir einen groRen Teil des Tages den Lebensort fiir die Schiler/innen darstellen
(Mé&dchen 42, Jungen 21), wurden beméngelt. Wiinsche, die im Zusammenhang mit sau-
beren Toilettenrdumen stehen, wurden 8mal von Médchen und 3mal von Jungen genannt.

Sportmdglichkeiten in der Schule

Die Wunschkategorie meine Schule/Sport (vgl. Tabelle 5, S. 74) enthélt alle Textstellen,
die mit Sport zusammenhéangen und zwar sowohl im Hinblick auf mehr Sportunterricht,
aber auch auf ein grofReres Angebot an Sportgeréten in einer groBen Auswahl, wo auch
immer sie benutzt werden (z. B. mehr FuBRballe, Tischtennisschlager) und dem Ausbau
der Raumlichkeiten, in denen Sport stattfinden kann (z. B. Sporthalle, Schwimmbhalle).

Jugendliche in Ganztagsschulen duf3erten mehr Wiinsche den Sport betreffend als Halb-
tagsschiler/innen, noch starker sind allerdings die geschlechtsspezifischen Unterschiede
(Jungen: 44, Madchen: 16), die sich auch in der Bandbreite der Ideen der Médchen zei-
gen. Aus diesem Grund werden hier einige Wunsche geschlechtsdifferenziert aufgefuhrt.
Folgende Winsche wurden von Madchen genannt: ,,im Sport Spiele spielen®, ,.im Sport
sollte man mehr Verschiedenes machen im Sommer: baden, wandern, Winter: Schlitten,
Schlittschuh fahren“. Die Jungen hatten andere Ideen: ,,mehr Stunden Ballsportarten®,
,,neue Tischtennisplatten, ,,Handball-AG nur flr Jungs®, ,.einen groRen FuBballplatz fiir
die Hofpausen®.

6.1.3 Uberbiirdung

In Tabelle 5 ist die Auswertung der Kategorie Uberbiirdung dargestellt. Dieser alte Be-
griff, der schon zum Ende des 19. Jahrhunderts Erwahnung findet und laut Kraepelin
(1897) sowohl die physiologische Ermudung als auch die Mudigkeit als psychisches
Empfinden umfasst, stellt fiir diesen Bereich einen ausgezeichneten Uberbegriff dar. Er
bezieht sich auf die von den Schilern bzw. Schulerinnen empfundene Belastung durch
die Schule. Alle Unterkategorien wurden von den Jugendlichen so benannt, auch sie sind
Beispielwiinsche.

Unter Uberbirdung scheinen Jugendliche in Ganztags- und Halbtagsschulen gleicherma-
Ren zu leiden, ist die Anzahl der Winsche doch fast identisch. Auffallig ist jedoch der
groRe Unterschied bei der Kategorie, die sich auf den Druck bezieht, den die Siebtkl&ss-
ler/innen durch die Schule verspiren, wie z. B. ,,weniger Stress* oder ,,nicht so schwer
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sein“. Die Anzahl der Wiinsche aus den Ganztagsschulen ist hier mehr als dreimal so
hoch wie aus den Halbtagsschulen.

Jungen winschten sich hdufiger einen kiirzeren Schultag (57 Wunsche im Gegensatz zu
38 bei den Madchen), Médchen wiinschten sich vermehrt coole Stunde, wie z. B. ,,mehr
Musik und viel Yoga kein Phy und kein Chemie* (12 Wiinsche im Gegensatz zu 6 bei
den Jungen), Jungen dagegen gar keine Schule (9 Winsche im Gegensatz zu 3 bei den
Médchen).

6.1.4 Soziale Beziehungen in der Schule

Die Kategorie von Wunschen, die in den Bereich der sozialen Beziehungen fallen, enthélt
die drei Subkategorien Schiler, gute Atmosphare und nette Lehrer. Die erste dieser Kate-
gorien beinhaltet vor allem die Peerbeziehungen in der Schule, aber auch zu alteren Sch-
ler/innen. Die Kategorie nette Lehrer beinhaltet auch diejenigen Lehrkréafte, die von den
Jugendlichen als professionell handelnd wahrgenommen werden. Die Aussagen in den
Wiunschen &hneln den bei Uhle (1997) auf der Ebene von Vertrauen beschriebenen Ei-
genschaften von professioneller Kompetenz bei Lehrkraften:

,hicht der Sucher nach ,Nachléssigkeiten und Pflichtversdumnissen’ bei Schiilern,
nicht der unterrichtsmethodisch, ,ungeschickte’ Lehrer, nicht der ,ungerechte’, der
bestimmte Schiiler bevorzugt, nicht der ,launenhafte’, nicht der ,schwéchliche
Nachgebigkeit’ zeigende, nicht der ,vertrauensselige’, und nicht der ,leichtglaubi-
ge’ Lehrer (S. 191).

Zu der Kategorie, welche sich auf die Lehrkrafte bezieht wurden z. B. folgende Wiinsche
aufgeschrieben:

e _ dass die Lehrer alle netter zu uns sein sollen und uns nicht immer anme-
ckern*
e .dass sich die Lehrer nicht iiberall einmischen und nicht immer gleich pet-

zen
e  Dbessere Lehrer, die sich durchsetzen konnen und nicht nerven.

Auch die ,, gute Atmosphdre*, welche die psychische und physische Sicherheit in der
Schule beinhaltet, ist ein Thema, welches die Jugendlichen ganz allgemein beschaftigt:

e  dass keiner kein Aullenseiter ist*
e bei Mobbing Soforthilfe*
e _Essollte so etwas wie Streitschlichter in der Klasse geben®.

In der Oberkategorie ,,Schiiler finden sich die Wunsche, welche direkt mit den Peers
und zwar sowohl im negativen als auch im positiven Sinne zusammenhéngen, und zwar
auf die Ebene der Gleichaltrigen herunter gebrochen.

e argern: ,Ich wiinschte es gebe keine Zicken, Angeber und Jungs die sagen
du bist hasslich*

e Gewalt: , keine Priigelei‘

e Rauchen: ,,dass die Schiiler aus der 9., 10. nicht immer auf dem Schulhof
rauchen

e nette Mitschiler: ,,keine gemeinen oder unfairen Schiiler*
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e Freunde: ,,Kinder in unserem Alter mochten in der Freizeit mit den Freunden
Zeit verbringen*

Tabelle 5 zeigt, dass die Halbtagsschiler/innen (147 Wunsche im Gegensatz zu 99 in den
Ganztagsschulen) viel mehr Wiinsche beziiglich der Gestaltung der sozialen Beziehungen
in der Schule gedulRert haben, die sich zum einen auf die Schiler und zum anderen auf die
Lehrerschaft und auch ganz allgemein auf die Atmosphére in der Schule beziehen. Diese
Wiinsche (fast doppelt so viele Wiinsche in den Halbtagsschulen), Wiinsche nach weniger
Gewalt und Hinweise auf die Beldstigung durch rauchende Mitschiler/innen (6mal so
viele Wiinsche in den Halbtagsschulen) sind in Halbtagsschulen wesentlich stérker aus-
geprégt. Aber auch in Ganztagsschulen fokussiert eine grolRe Anzahl von Winschen auf
Missstande, die beziglich des sozialen Miteinanders bestehen. Der Wunsch nach netten
Lehrern, netten Mitschilern und einer guten Atmosphare, in denen Freundschaften Platz
finden, geht einher mit der Angst vor seelischer und korperlicher Gewalt. Zu beriicksich-
tigen sind hier mindestens zwei Dimensionen: Der Wunsch nach Schutz vor den Uber-
griffen durch andere steht dem Bediirfnis nach unbeaufsichtigten Peerkontakten unter den
Jugendlichen gegentber. Diese von padagogischem Personal unreglementierten Zeiten
und Orte bergen allerdings auch die Gefahr von Mobbing und Ubergriffen vor allem
durch &ltere Mitschiler/innen, wie auch Wiinsche nach Schulhofen, die nach Klassenstu-
fen getrennt sind, zeigen.

Folgende geschlechtsspezifische Unterschiede bestehen bei den sozialen Beziehungen:
Madchen nannten insgesamt eine deutlich hohere Anzahl an Winschen (148 Winsche,
Jungen: 98) und fuhlen sich deutlich haufiger durch ihre Mitschiler/innen geérgert (Mad-
chen: 26 Wiinsche, Jungen: 10 Wunsche).

6.1.5 ,,Die Wunschschule“ — Zusammenfassende Diskussion vom
Schuljahresbeginn

Die Winsche, welche von den Jugendlichen am Beginn des Schuljahres geduRert wurden,
zeigen deutlich problematische Aspekte, welche die jungen Menschen in beiden Schul-
formen wahrnehmen. Die Antworten zum Schuljahresbeginn mégen wohl aus dem
(Miss)Verstandnis der Frage resultieren. Da den Befragten vielleicht die Fragestellung
nicht ganz klar geworden ist, fuhlten sich einige Schiler/innen vielleicht dazu aufgefor-
dert, eine Schule, von der sie trdumen, aus ihrer Sicht auszumalen. Dabei bezogen sie
sicher nicht die Bedeutung von Peerbeziehungen und Freundschaften ein. Der Blick wur-
de vielleicht eher auf das ,,Wohlfiihlen* und dabei weniger auf die Gestaltung sozialer
Beziehungen unter Gleichaltrigen gelenkt

Es bestehen Unterschiede zwischen den Ganztags- und den Halbtagsschulen, wobei bei
den erstgenannten die fehlende Rhythmisierung des Schultages und bei den zweiten vor
allem die bauliche Substanz beklagt wurde. Einige der Unterschiede bei der baulichen
Situation der Schulen lassen sich vermutlich auf die hohe finanzielle Unterstltzung der
Ganztagsschulen durch das 1ZBB (Investitionsprogramm Bildung und Betreuung) im
Rahmen einer Umgestaltung zuriickfiihren (KMK, 2011). Dieses Geld fehlt in den Halb-
tagsschulen. Die Winsche aus dem Bereich der Organisation entsprechen vor allem Wiin-
schen nach einer Rhythmisierung des Schultages. Zum Druck, den die Schule auszuiiben
scheint, duBern sich die Ganztagsschiiler/innen haufiger.

Besonders auffallig ist der geschlechtsspezifische Unterschied bei der Haufigkeit der
Wiinsche beztiglich des Sportangebots in den Schulen, das vor allem von den Jungen als
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zu gering beméangelt wird. Besonders interessant im Hinblick auf die Foérderung von
Peerkontakten und als Orte der Kommunikation fiir die Jugendlichen untereinander sind
hier die Winsche nach Mannschaftssportarten, Rdumen mit Sportgeraten bzw. Sport-
Arbeitsgemeinschaften und die Ideen zur Gestaltung des Sportunterrichts, denn Lohmann
weist schon 1965 auf die Bedeutung des Sports hin: ,,die Sozialerziehung ist auf den
Sport angewiesen, (...), weil er dem Jugendlichen grundlegende soziale Erfahrungen ver-
mittelt" (S. 174). Ein weiterer geschlechtsspezifischer Unterschied besteht darin, dass sich
vor allem einige Madchen uber wenig einladende Toilettenrdume &ullerten. Laut
Zinnecker (1978) spielt die ,,Schiilertoilette als Hinterbiihnenort™ (S. 69) eine besondere
Rolle: Sie ,,ist der einzige Ort, wo auch Schiilern das Recht zugestanden wird, einen
Raum von innen abzuschlieBen* und bietet somit einen unbeobachteten Riickzugsraum,
der auch zu zweit (z. B. fur intime Gespréache unter Madchen) genutzt werden kann. Dort
kénnen sich die Schiler/innen ungestort von Erwachsenen und Jugendlichen des anderen
Geschlechts aufhalten und miteinander reden. AuBerdem wird dort ein Grundbedurfnis
befriedigt.

Weitere Bereiche, die den Jugendlichen veranderungsbedirftig erscheinen, sind die ge-
fuhlten Belastungen durch die Schule (insbesondere Madchen) und der Komplex der ne-
gativ getonten sozialen Beziehungen. Peerbeziehungen in der Schule werden nicht von
allen Jugendlichen positiv gesehen, sondern bilden auch die Basis fur Gefiihle wie Angst,
Bedrohung oder Belastigung durch rauchende Mitschiler/innen. Unterstltzung durch
Freunde, Freundinnen sowie Peers, welche als Helfer/innen (z. B Paten oder Streitschlich-
ter) wahrgenommen werden, mogen dies ausgleichen.

6.2  Veranderung der offenen Frage zum Schuljahresende

Die Frage nach der Wunschschule hat Uberwiegend problematische Aspekte der Schule,
die verbesserungswirdig erscheinen, aufgedeckt und die Sorgen und N6te der Jugendli-
chen gezeigt. Der direkte Bezug zur Fragestellung 1 dieser Dissertation, dem Komplex
der Forderung der Peerbeziehungen in der Schule, ist nicht immer eindeutig erkennbar. Es
wurden viele unterschiedliche Wiinsche mit materiellem Bezug genannt. Dieser Assozia-
tionshintergrund und der Umstand, dass die Schuler/innen erst seit zwei Monaten eine
Ganztagsschule besuchen, wurden bei der Veranderung der offenen Frage am Ende des
Fragebogens fur das Schuljahresende bericksichtigt. Durch den Ruckgriff auf die Kate-
gorien aus der ersten Erhebung wurde die offene Frage modifiziert, um die Thematik der
peer-gerechten Schule starker zu fokussieren. So wurde unter standigen gezielten Refle-
xionen des Forschungsprozesses und durch die Kommunikation im Forschungsteam
(Grunenberg, 2001) als Qualitatskriterien qualitativer Forschung folgende Frage entwi-
ckelt, bei der ein Wechsel von der Schulersicht (Wunschschule) auf die Systemebene
(Schulleitungsperspektive) vorgenommen und die Erfahrungen einbezogen wurden, wel-
che die Schiler/innen innerhalb der ersten zehn Monate in der Ganztagsschule gemacht
haben. Aus diesen Uberlegungen ist die folgende Frage entstanden, welche an 380 Schii-
ler/innen gerichtet wurde:

,»Viele Schiilerinnen und Schiiler wiinschen sich eine gute Atmosphére in der Schu-

le. Stell dir vor, du bist Schulleiter(in). Was wirdest du tun, damit die Schulerinnen

und Schiiler in der Schule viele Freundschaften schlie3en und pflegen kénnen?*
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In Folge einer kontinuierlichen Weiterentwicklung des Kategoriensystems unter Berlick-
sichtigung gezielter Reflexionen im Forschungsteam, aber auch in Kommunikation mit
Wissenschaftler/innen aus anderen Fachbereichen, um blinde Flecken zu beleuchten und
Interpretationen zu tberdenken, wurde ein neues Kategoriensystem gebildet.

6.2.1 Das Kategoriensystem zum Schuljahresende

Insgesamt hatten 380 (in etwa gleichviel Jungen und Méadchen, Halbtags- und Ganztag-
schiler/innen) Jugendliche 667 Vorschlage zu Papier gebracht. Dies sind deutlich weni-
ger als zum Schuljahresbeginn.

Mehrere Auswertungsvorgange, in denen eine Fokussierung auf den Peerbezug stattfand,
haben gezeigt, dass einige Kategorien eher nicht verwertbar waren. Dadurch wurde ein
Teil des Materials nicht berlicksichtigt. Diese Antworten wurden nicht in die Auswertung
einbezogen. Das sind u. a. die Kategorie Uberbiirdung mit ihren Unterkategorien sowie
die Kategorien saubere Toiletten und Raumwechsel. Dies ist einer der Griinde, warum die
Anzahl der Antworten (468 Vorschldge, fast 200 weniger als zum Schuljahresbeginn),
welche in die Auswertung zum Schuljahresende eingeflossen sind, viel geringer ist als
zum Schuljahresanfang. Eine andere Ursache besteht in dem grofen Anteil an ,,Quatsch-
antworten®, wie z. B. ,,ein Eis mit Streuseln fiir alle” oder ,,eine lecker hollandische
Pflanze anbauen®, die auller Acht gelassen wurde. Dies sind 42 Vorschlage aus Halbtags-
schulen (von Jungen 33, von Mé&dchen 9 Vorschldge, die fast alle aus einer Schule
stammten) und 9 Vorschlage aus Ganztagsschulen (6 von Jungen, 3 von Madchen).

Anhand der Auswertung der modifizierten Frage, die mit einem Perspektivwechsel fir die
Jugendlichen einherging, wurde eine theoretische Unterteilung ihrer VVorschlége auf die
Klassenebene und auf die Schulebene vorgenommen. Zusétzlich gibt es noch die Katego-
rie Freundschaften, in der alle Aussagen zusammengefasst wurden, die zwar nicht direkt
der Beantwortung der im Fragebogen gestellten Frage dienen, aber dennoch interessante
Aspekte zu Freundschaften liefern.

Einige Kategorien wurden umbenannt und die meisten in-vivo-codes durch andere Be-
griffe ersetzt: die Kategorie meine Schule/baulich in Rdume, Organisation der Schule in
Rhythmisierung. Da zwischen einigen Kategorien (z. B. bei den professionell handelnden
Padagog/innen und der guten sozialen Atmosphare) Uberschneidungen bestehen, stim-
men die folgenden Angaben nicht immer hinsichtlich ihrer Summen tberein. Die folgen-
de Tabelle zeigt das bei der Auswertung vom Schuljahresende entstandene Kategorien-
system mit der Anzahl der Codings der einzelnen Kategorien und zwar sowohl schulor-
ganisationsform- als auch geschlechtsspezifisch. Das Codesystem enthélt drei bergeord-
nete Ebenen:

e Freundschaften
e Kilasse
e Schule.
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Tabelle 6: Das Kategoriensystem zum Schuljahresende mit der Anzahl der Vorschlage

GTS | HTS Madchen Jungen
240 242 282 200
Freundschaften 5 2 2 5
#* Klassenebene 77 85 104 51
# professionell handelnde Padagog/innen 24 34 35 23
#* Unterrichtsgestaltung 26 28 38 16
# gut funktionierende Klassengemeinschaft 17 12 22 7
#* Sitzordnung 10 4 9 5
Schulebene 158 163 178 144
Rhythmisierung 78 76 78 76
auBerunterrichtliche Aktivitaten 42 48 52 38
langere und mehr Pausen 19 13 14 18
klirzere Stunden 4 10 6 8
Sport 11 5 4 12
Orte 27 30 27 30
mehr und vielseitigere Freizeitraume 14 14 14 14
ein gut gestalteter Schulhof 9 3 5 7
ein ansprechendes Schulgebaude 1 8 4 5
eigene und gut gestaltete Klassenraume 3 5 4 4
gute soziale Atmosphére 39 42 53 28
bedachte Zusammensetzung der Klassen 14 14 19 9

Die Anzahl der gesamten Vorschlage unterscheidet sich hinsichtlich der Schulform nur
wenig (HTS: 242, GTS: 240), allerdings sind bei der Anzahl der Codings hinsichtlich des
Geschlechts Differenzen zu erkennen (Madchen: 282, Jungen: 200).
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,,Es miissen ja auch die Gefiihle des anderen res-
pektiert werden, dann ist eine Freundschaft sicher
und hélt lange stand* (Junge, 13).

6.2.2 Freundschaften in der siebten Klasse

Die Kategorie Freundschaften (siehe Tabelle 6) enthdlt sieben Codierungen, also Vor-
schlage, die sich direkt auf Freunde bzw. Freundinnen beziehen und nicht den anderen
Kategorien, wie z. B. bedachte Zusammensetzung der Klassen oder auBerunterrichtliche
Aktivitaten, zuzuordnen waren. Es handelt sich bei diesen AuBerungen um Statements zu
Freundschaften. Der direkte Bezug zur Fragestellung, die ja die Situation in den Schulen
im Fokus hatte, ist nicht unbedingt erkennbar. Dennoch sollen einige dieser Ideen der
Jugendlichen hier aufgrund ihrer interessanten Aspekte dargestellt werden. Ein Schiler
formulierte seine Antwort auf die offen gestellte Frage folgendermaf3en: ,,nichts zu tun,
denn was soll man machen? Freundschaften kann man nicht erzwingen, sie missen von
alleine entstehen und niemand kann dort nachhelfen. Andere haben sich zu den Bedin-
gungen fur die Aufrechterhaltung von Freundschaften gedulRert, so z. B. ,.dass eine
Freundschaft sehr viel ausmacht und dass man sie pflegen muss, um sie zu erhalten. Die
Statements dieser Jugendlichen konnten ein Hinweis darauf sein, dass sie die Mdglichkei-
ten, Freundschaften von aufRen zu fordern, als nicht sehr hoch einschéatzen.

Die Auswertung der Antworten hat neben der Kategorie Freundschaften zwei groRRe Be-
reiche ergeben, an deren Veranderung die Jugendlichen interessiert sind und zwar wurden
Vorschldage auf der Klassenebene und auf der Schulebene geéduliert.

6.2.3 Die Klassenebene

Hinsichtlich der Schulform unterscheidet sich die Anzahl der Verédnderungsvorschlége,
die auf der Klassenebene anzusiedeln sind, nur wenig (HTS: 85, GTS: 77). Mé&dchen
nannten allerdings mehr als doppelt so viele Vorschlage (104) wie die Jungen (51) zu
dieser Oberkategorie.

Die Klassenebene enthdlt die Kategorien professionell handelnde Padagogen/innen, die
Unterrichtsgestaltung, eine gut funktionierende Klassengemeinschaft und die Sitzord-
nung. Die Kategorie des professionell handelnden Lehrpersonals umfasst neben den Leh-
rer/innen auch die als Lehrkraft wahrgenommene Schulleitung und nimmt eine Zwitter-
stellung zwischen Klassen- und Schulebene ein. Die Aussagen in den Veranderungsvor-
schlagen dhneln den bei Uhle (1997) auf der Ebene von Vertrauen beschriebenen Eigen-
schaften von professioneller Kompetenz bei Lehrkréften (siehe 6.1.4). Damit einherge-
hend ist die Unterrichtsgestaltung, der sich AuRerungen mit direktem Peerbezug sowie
Hinweise auf unterschiedliche Elemente der Gestaltung des Unterrichts zuordnen lassen.
Hierzu gehoren auch Punkte wie ,,Kommunikation zulassen* oder ,,Spiele einbeziehen*
und ,,Gruppenarbeit“. Diese Kategorie lisst sich auf Grund thematischer Uberschneidun-
gen nicht immer eindeutig von der Kategorie gut funktionierende Klassengemeinschaft
trennen, wie z. B. bei folgenden Verénderungsvorschlégen: ,,ein paar Spiele wo man mit-
einander spielen kann, wo man sich auch gegenseitig helfen tut, wo man Teamgeist ent-
wickeln kann, da kénnte man nach meiner Meinung Freundschaften schlieen*. Unter der
letztgenannten Kategorie sind MaRnahmen zusammengefasst, die dazu dienen, die Klas-
sengemeinschaft zu fordern, wie z. B. wie Klassenfahrten, Wandertag etc. In der Katego-
rie Sitzordnung befinden sich die Veranderungsvorschldge, die sich auf eine Sitzordnung
beziehen, die Kontakte mit Freunden bzw. Freundinnen ermdglicht.
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Unterschiede

Zu der Unterkategorie professionell handelnde Padagog/innen wurden in Halbtagsschu-
len 34 und Ganztagsschulen 24 Vorschldge genannt. Die geschlechtsspezifische Vertei-
lung war &hnlich, bei den Madchen 35 Vorschlage, bei den Jungen 23. Unter dieser Kate-
gorie sind auch die AuRerungen zusammengefasst, die sich auf die Schulleitung beziehen.
Denn diese tritt einerseits in Kontakt mit Schuler/innen, andererseits werden die Schullei-
ter/innen auch in ihrer Eigenschaft als VVorgesetzte/r mit Einfluss auf die Lehrkréfte gese-
hen (,,alle Lehrer, die unféhig sind zu unterrichten rauswerfen®, ,,daftr sorgen, dass die
Lehrer nicht gleich irre werden, wenn man etwas einfach nicht versteht*). Zwischen die-
ser Kategorie und der Kategorie zur Atmosphare, welche auf der Schulebene angesiedelt
ist, bestehen Uberschneidungen, z. B. ,,bei Schlagereien die Schiiler ins Zimmer nehmen
und fragen, wie es dazu gekommen ist*.

Die Kategorie professionell handelnde Padagog/innen scheint zwar keinen unmittelbaren
Peerbezug zu haben, deutlich wird aber der Einfluss auf das Klassenklima, den Lehrkrafte
aus Sicht der Jugendlichen haben, z. B. ,,nicht soviel meckern und schimpfen, damit sich
die Schiler besser fuhlen“. Zum anderen scheint es den Schiiler/innen sehr wichtig zu
sein, von ihren Lehrer/innen als Person mit Geflihlen und ihren Problemen wahrgenom-
men zu werden, wie folgende Beispiele zeigen: ,,Den Schilern mehr Aufmerksamkeit und
Zuneigung schenken® oder ,,Dass sich die Lehrer mehr fir die Schiiler interessieren,
wenn sie sehen, dass es ihnen nicht gut geht”. Aus diesen Zitaten geht deutlich hervor,
welche Rolle die Lehrkréfte im Leben der Schiiler/innen spielen. Das Lehrpersonal wird
eben nicht nur als ,,Wissensvermittler/in“, sondern auch als Ansprechpartner/in und Mit-
mensch am Lebensort Schule gesehen.

Fur die Unterrichtsgestaltung sind vor allem Lehrer/innen verantwortlich. Hier bestehen
geschlechtsspezifische Unterschiede (M&dchen: 38, Jungen: 16). Als Beispiele wurden
die folgenden Vorschldge genannt: ,,den Unterricht lockerer gestalten, denn dann ist der
Schiler nicht so angespannt und kann schneller Freundschaften schlieen* oder ,,Grup-
penarbeiten®, ,,bei den verschiedenen Gruppenarbeiten immer wieder andere Schiler in
eine Gruppe tun, damit sich alle einmal kennen lernen®. Die Jugendlichen sind also an
einer Unterrichtsgestaltung interessiert, die in einem gewissen Rahmen Kommunikation
zulésst. Dafiir, dass sie dann auch mit ihren Freunden oder Freundinnen reden koénnen,
machen sie auch die Sitzordnung verantwortlich, die genau wie die Unterrichtsgestaltung
durch die Lehrkrafte beeinflusst wird. Insbesondere die Siebtklassler/innen in den Ganz-
tagsschulen (10 Codings vs. 4 bei den Halbtagsschulen), aber auch die Madchen (9
Codings vs. 5 bei den Jungen) hatten beziiglich der Sitzordnung mehr Veranderungsvor-
schlage wie Folgende: ,,die Schiilerinnen und Schiiler zusammensetzen und reden lassen*
oder ,,den Schulern die freie Platzwahl ermdglichen®.

Vorschlége, die sich auf eine gut funktionierende Klassengemeinschaft beziehen, waren
vor allem aus dem Bereich, der gemeinsam mit der Klasse unternommenen Aktivitaten
(z. B. Klassenfahrten, Wandertage oder aber ,,mich mit der ganzen Klasse hinsetzen und
uber Probleme reden*) genannt worden und zwar besonders hdaufig von den Madchen (22
im Gegensatz zu den Jungen mit 7 Vorschladgen) und in den Ganztagsschulen (17 im Ge-
gensatz zu 12 in den Halbtagsschulen). Hier gibt es viele Gelegenheiten fir die Jugendli-
chen einmal auRerhalb des geregelten Schultages, Kontakt zu Klassenkamerad/innen auf
und aus zubauen.
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Die Schulklasse, die mit ihren zahlreichen Mikrosystemen (vor allem den Beziehungen
der einzelnen Jugendlichen untereinander) den unmittelbaren Lebensbereich der Jugend-
lichen in der Schule bildet (Bronfenbrenner, 1979), hat beztiglich der Pflege und des Auf-
baus von Peerbeziehungen und Freundschaften eine hohe Bedeutung im Bewusstsein der
Schiler/innen. Dies zeigen die vielen Vorschlage, welche in diesem Zusammenhang ge-
auBert wurden. Die Siebtklassler/innen mochten im Klassenverbund viele Maoglichkeiten
fir Kontakte zu Gleichaltrigen haben. Mé&dchen waren insgesamt einfallsreicher beziig-
lich der VVorschlage fur den Lebensort Schulklasse.

6.2.4 Die Schulebene

Auf der Schulebene gibt es vier tibergeordnete Kategorien: die Rhythmisierung des Schul-
tages, die Raume in der Schule, eine gute soziale Atmosphare und eine bedachte Zusam-
mensetzung der Klassen. Die zahlenmaRige Verteilung der Verdnderungsvorschlage ist
ahnlich wie auf der Klassenebene, bei der sich kaum Differenzen hinsichtlich der Schul-
organisationsform (HTS: 163, GTS: 156) gezeigt haben. Allerdings bestehen geschlechts-
spezifische Unterschiede (Madchen: 176, Jungen: 144, siehe Tabelle 6).

Rhythmisierung

Die Kategorie Rhythmisierung enthélt vier weitere Kategorien. In der Kategorie auRerun-
terrichtliche Aktivitaten sind Veranderungsvorschldge zusammengefasst, die nur auf der
Schulebene anzusiedeln sind und nicht auf der Klassenebene. Auf der Klassenebene wur-
de zum Schuljahresende die Kategorie gut funktionierende Klassengemeinschaft gebildet,
die Verdnderungsvorschlage enthélt, welche zu Beginn des Schuljahres der Kategorie
auBerunterrichtliche Aktivitaten zugeordnet worden waren, wie z. B. ,,mehr Wandertage*
oder ,,Klassenfahrten“. Die vier Kategorien, von denen drei (langere und mehr Pausen,
kirzere Stunden und Sport) aus der ersten Erhebung beibehalten wurden, sind wichtige
Gestaltungselemente eines ausbalancierten langen Schultages, der den Bedirfnissen der
Jugendlichen gerecht wird (z. B. Dierkmann, 2009).

Wie in Tabelle 6 dargestellt, wurden sowohl von Méadchen und Jungen als auch Halbtags-
und Ganztagsschiler/innen jeweils 76 Veranderungsvorschlage hinsichtlich einer ausge-
wogenen Rhythmisierung genannt.

In Halbtagsschulen (48) wurden etwas mehr Vorschlage zu auBerunterrichtlichen Aktivi-
taten als in Ganztagsschulen (42) genannt. Die Mé&dchen lagen auch hier wieder vorn und
zwar mit 52 im Gegensatz zu 38 Ideen von den Jungen. Um die Bandbreite der VVorschlé-
ge zum Thema der auBerunterrichtlichen Aktivitaten zu demonstrieren, werden im Fol-
genden einige aufgelistet und zwar getrennt nach Geschlecht. Madchen nannten folgende
Vorschlage, welche sich vor allem auf die Kontaktaufnahme zu Beginn des Schuljahres
beziehen: ,,am Anfang des Schuljahres eine Kennenlernwoche veranstalten, ,,am Anfang
erstmal einfuhren, dass alle ihre Hobbys und so austauschen®, ,,es so machen, dass man
so Gruppen bildet, in denen man sich eine Woche sich kennen lernen kann* oder ,,mehr
Projekttage*.

Der Intensivierung von Freundschaften kénnten die néchsten Vorschlage dienen: ,,Kurse
nur fiir Madchen®, ,,gemeinsame Freundinnen-Nachmittage organisieren, wo man auch
Freundschaften schlieffen kann, ,,eine AG iiber Freundschaften machen®, ,,einen Freun-
destag einfiihren* und ,,die Schiilerinnen und Schuler viel veranstalten lassen, dass sie
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sich dadurch die Freundschaft pflegen kénnen und somit Spal} haben oder andere Freunde
kennen lernen®.

Weitere Vorschlage wurden zur Forderung der Konfliktlosefahigkeit genannt: ,.einen
Gemeinschaftstag aufmachen. Wer zickt, fliegt raus“ sowie ,,einen Kurs griinden, wo
Kinder hingehen kénnen und uber ihre Probleme sprechen kénnen und wo sich dann die 2
Streithdhne zusammensetzen und ordentlich dariiber reden”. Diese Kurse kdnnten von
Streitschlichter/innen angeboten werden.

Jungen machten folgende Beispielvorschldge zu Arbeitsgemeinschaften: ,viele Arbeits-
gemeinschaften erdffnen, wo sich Freunde finden kénnen, weil man dasselbe macht, weil
die AG einen interessiert®, ,,mehr AGs anbieten die sich die Schiiler wiinschen und wo sie
auch Freundschaften schlieBen® und ,,einen Freundschaftskurs griinden®.

Von den Schilern wurden auch die folgenden Ideen fur einmalige Angebote genannt:
»einen freien Tag machen, wo die Schiiler und Schiilerinnen alle zur Schule kommen und
sich Freundschaften herstellen konnen®, ,,ein Tag da, wo man sich ein Mitschuler sucht
und einen ganzen Tag mit ihm verbringt oder Aufgaben 16st“. Auch Vorschldge, die
ubergreifende Angebote im Fokus haben, wurden von den ménnlichen Jugendlichen ge-
macht, wie z. B. ,,Eine Internetseite nur fir die Schiiler aufmachen, an der man Freund-
schaften schliefen kann“.

Die Vorschlage aus dem Bereich der auBerunterrichtlichen Aktivitaten zeigen einige As-
pekte, wie Jugendliche sich eine peer-gerechte Schule vorstellen. Bemerkenswert ist, dass
sie nicht einfach nur ,,mehr Arbeitsgemeinschaften* nannten, sondern auch sehr genau
beschreiben konnten, wie diese Angebote beziiglich des Aufbaus und der Intensivierung
von Peerbeziehungen und Freundschaften gestaltet sein sollen.

Das gilt auch fiir das Angebot an sportlichen Aktivitaten in der Schule (hier zusammenge-
fasst unter der Kategorie Sport). Vor allem Veranderungsvorschldage in Bezug auf Mann-
schaftssportarten, R&ume mit Sportgerdten bzw. Sport-Arbeitsgemeinschaften und die
Ideen zur Gestaltung des Sportunterrichts kénnen der Forderung von Peerkontakten und
als Orte der Kommunikation unter den Schuler/innen dienen. Zudem konnen bei sportli-
chen Wettkdmpfen laut Lohmann (1965) wichtige Sozialerfahrungen, wie z. B. im Zu-
sammenhang mit der Argerregulierung und Konfliktlosestrategien mit der Erfahrung von
Sieg und Unterlegenheit, gemacht werden. Bei dieser Kategorie sind sowohl Differenzen
bei der Anzahl der Vorschlage beziglich der Schulform und dem Geschlecht (HTS: 5,
GTS: 11, Madchen: 4, Jungen: 12) zu vermerken. Wie schon am Schuljahresbeginn hat-
ten vor allem die Jungen Vorschldge wie ,,auch im Sport mehr Gemeinschaftsspiele ma-
chen®, , keinen getrennten Sportunterricht™ oder ,,mehr Teamsport, z. B FulRball, VVolley-
ball durchsetzen, damit der Teamgeist gestiarkt wird“. Aber auch die Madchen wollen
z. B. ,,im Sportunterricht mehr Gesellschaftsspiele spielen”. Vermutlich hat dieses Mé&d-
chen diesen Begriff, der im Allgemeinen eher Brett- und Kartenspiele beinhaltet, mit
Mannschaftssportarten oder gemeinsamen sportlichen Spielen verwechselt.

Auch die Anzahl und die Lange der Pausen (langere und mehr Pausen) sowie die Dauer
der Unterrichtsstunden (kurzere Stunden) spielen eine wichtige Rolle bei der Rhythmisie-
rung des Schultages (Holtappels, 1994). Zwei Vorschlége aus der Kategorie langere und
mehr Pausen zeigen deutlich den unterschiedlichen Entwicklungsstand. Da ist zum einen
das Miadchen, welches mochte, ,,dass die Schulpausen verlidnger(t werde)n, dass die Schu-
ler sich austoben konnen®, eine andere Jugendliche macht den Vorschlag: ,,l&ngere Pau-
sen nach dem Sport, dass man mehr Zeit hat sich vernlnftig zu machen®, was sicher be-
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inhaltet, dass sich einige weibliche Teenager mehr Zeit fiir das Anziehen, die Frisurenge-
staltung und das Schminken wiinschen.

Schulische Raume

Die Kategorie Raume enthélt weitere Unterkategorien: mehr und vielseitigere Freizeit-
raume, ein gut gestalteter Schulhof, ein ansprechendes Schulgebdude und eigene und gut
gestaltete Klassenraume. Die Kategorie Cafeteria aus der Erhebung vom Schuljahresbe-
ginn, der auch alle Wiinsche mit Bezug zur Nahrungsaufnahme zugeordnet waren, ent-
hielt zum Schuljahresende tberwiegend Vorschldge ohne direkten Peerbezug und flie3t
aus diesem Grund nicht in die Auswertung ein (z. B ,,jedem ein kostenloses Eis mit bun-
ten Streuseln geben®). Dies gilt auch fiir dic Kategorien saubere Toilettenrdume und
Schlie3facher, hierzu wurden am Schuljahresende keine Vorschlage genannt. Zahlenma-
Rig sind die Anteile der Vorschlage aus dem Bereich der schulischen Raume fur fast alle
Unterkategorien in etwa gleich groB (siehe Tabelle 6, S. 81). Hinsichtlich der Freizeit-
raume (jeweils 14 Vorschldge) mochten die Jugendlichen zum einen Gelegenheiten ha-
ben, um Konflikte zu l6sen (z. B. ,,einen Rederaum bauen lassen, wo Freunde ihre Gefiih-
le in der Pause kldren konnen* oder“ ,,einen kleinen Raum, wo man sich anschreien
kann*) zum anderen wollen sie auch einfach nur dass, es ,,einen Raum gibt, wo sie sich
unterhalten konnen oder Spal3 haben®.

Die Kategorie Schulhof wurde von den Halbtagsschiler/innen mit drei, von den Ganz-
tagsschuler/innen mit neun, von Madchen mit funf und von Jungen mit sieben Vorschla-
gen wie ,,mehr Sitzmdglichkeiten schaffen oder ,,unseren Schulhof verschonern, damit
man mehr mit seinen Freunden drauflen Spall haben kann* bedacht. Zum Schulgeb&dude
(HTS: 8, GTS: 1; Méadchen: 4, Jungen: 5 Vorschldge) machte ein Méadchen aus einer
Halbtagsschule den Vorschlag: ,,das Aussehen unserer Schule &ndern, andere Farben®.
Bei dieser Kategorie besteht zwar kein direkter Peerbezug, aber der Einfluss des duReren
Raums auf das Verhalten der Schiiler/innen ist unumstritten (Wolf, 2009). Ahnliches gilt
fir die Klassenrdume (HTS: 5, GTS: 3, Jungen und Mé&dchen jeweils 4). Peerbezug be-
steht in sofern, als dass eine schéne Umgebung ein gutes Klima unterstiitzen kann und
Schule nicht nur Lernort, sondern auch Lebensort im Sinne Pestalozzis (Bohnisch &
Miinchmeier, 1990) wird.

Die Vorschlage von den Jugendlichen zum schulischen Raum betrafen zum einen den
baulichen Zustand der Schulen. Zum anderen bieten Rdume, die nicht beaufsichtigt sind,
wie der ,,Rederaum® als ,,unpadagogischer, ndmlich unbeaufsichtigter Raum, den Schi-
ler/innen die Mdglichkeit, sich untereinander auszutauschen.

Gute soziale Atmosphére

Die Kategorie gute soziale Atmosphére enthalt alle Vorschléage, welche aus Sicht der
Schuler/innen der Verbesserung des Schulklimas dienen konnen, also Auswirkungen auf
die ,,Merkmale der sozialen Interaktion in Schule und Klasse* (Fend, 1977, S. 15) und
somit auf die Gestaltung von ,,feindseligen oder vertrauensvollen® Auseinandersetzungen
(ebd.) auf den unterschiedlichen Ebenen der Beziehungen (Lehrkréfte, Mitschiiler/innen,
Schulleitung etc.) haben. Da die offene Frage aus der Perspektive der Schulleitung be-
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antwortet wurde, sind hier Ideen enthalten, die auch der Kategorie der professionellen
Lehrkrafte zugeordnet werden konnen, in dem Sinne, dass von der Schulleitung MaR-
nahmen zur Verbesserung des sozialen Miteinanders ergriffen werden kdnnen. Somit
bestehen neun Uberschneidungen mit dieser Kategorie (z. B. ,,allen sagen, dass sie sich
vertragen sollen, sonst missen sie die Stunden, die sie sich gestritten haben wiederholen*
oder ,,versuchen mit den Schiilern zu reden und zu fragen warum man jemanden nicht
mag*, beides Vorschldge von Méadchen). Im Vordergrund stehen bei den Vorschldgen fiir
eine gute soziale Atmosphare aber nicht die Interaktionen der Schulleitung mit den Ju-
gendlichen, sondern Aktionen, welche sich auf die Atmosphére in der Schule auswirken.
Bei dieser Kategorie bestehen geringe Unterschiede in der Anzahl der Veranderungsvor-
schlage hinsichtlich der Schulorganisationsform (HTS: 42, GTS: 39). Mé&dchen (53)
nannten allerdings fast doppelt so viele Vorschlage wie Jungen (28) (siehe Tabelle 6). Die
Bandbreite der VVorschlége reicht von tbergreifenden, die ganze Schiilerschaft betreffende
Ideen zur Verbesserung des Sozialklimas (z. B. ,,einen Kummerkasten anfertigen damit
die ihre Probleme auf ein Zettel schreiben und in den Kummerkasten werfen®, ,,Vertrau-
enslehrer einsetzen, ,,mehr Streitschlichter oder ,,viele Wettkdmpfe machen, dass sie
besser in Teams arbeiten konnen*) bis hin zu AuBerungen, die als persénliche Hilferufe
aufgefasst werden konnen, wie z. B. ,,verbieten, dass die etwas dickeren Kinder gehénselt
werden®. Eine Schulatmosphire, die ermdglicht, ,,dass alle toleriert werden®, bietet die
besten VVoraussetzungen fir ein soziales Miteinander, also auch Raum flr Freundschaften
und Peerbeziehungen. Von groRer Bedeutung ist allerdings auch der Schutz vor Ubergrif-
fen bei unbeaufsichtigten Peerkontakten als VVoraussetzung flr die Férderung unterstiit-
zender Peerbeziehungen und Freundschaften so wie auch schon beim ersten Messzeit-
punkt. Madchen scheinen daran stérker interessiert zu sein als Jungen.

Bedachte Zusammensetzung der Klassen

Die bedachte Zusammensetzung der Klassen wurde in beiden Schulorganisationsformen
gleich haufig thematisiert (HTS: 14, GTS: 14), Madchen (19) nannten diesen Verénde-
rungsvorschlag haufiger als Jungen (10), wie z. B. ,,nach der Grundschule die Klassen so
lassen wie sie sind, weil man sich an seine Klassenkameraden schon gewdhnt hat und
viele Freunde gefunden hat*.

Die Vorschlage aus dieser Kategorie nehmen allerdings wegen der Uberschneidungen mit
der Schulsystemebene eine Zwitterstellung ein. Die Zusammensetzung der Schulklassen
lasst sich zwar durch den Lehrkorper der jeweiligen Schule zum Teil beeinflussen. Durch
das in Deutschland zurzeit noch bestehende mehrgliedrige Schulsystem werden Kinder
und Jugendliche auf Grund ihrer schulischen Leistungen getrennt und besuchen nach dem
Wechsel in die Sekundarstufe unterschiedliche Schulen, wie z. B. Oberschulen oder
Gymnasien. Auch wenn die Grundschulforscherin Koch (2005) darauf hinweist, dass bei
der padagogischen und didaktischen Gestaltung des Ubergangs heute schon die Schiiler-
seite betont wird, scheint dies, nach den Vorschldgen der Befragten zu urteilen, nicht fir
alle Schulen zu zutreffen. Eine Zusammensetzung der Klassen nach dem Schulwechsel,
welche die Aufrechterhaltung von Kontakten zu Klassenkamerad/innen aus der Grund-
schule bertcksichtigt, bietet den Kindern und Jugendlichen zahlreiche Moglichkeiten, in
der neuen Schule ihre Freundschaften und Peerbeziehungen aufrecht zu erhalten und zu
gestalten.
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6.2.5 ,,Die Schulleitungsperspektive* — Zusammenfassung vom Schuljahresende

Auf der Klassenebene zeigte sich, dass die Siebtklassler/innen im Klassenverbund noch
mehr Mdglichkeiten zu Kontakten zu Gleichaltrigen haben mdchten. Madchen waren
insgesamt einfallsreicher bezuglich der Vorschlége, vor allem was eine Unterrichtsgestal-
tung betrifft, die durch besondere Lehr-Lernformen Kommunikation unter Gleichaltrigen
zul@sst.

Auf der Schulebene sind insbesondere die Rhythmisierung, die schulischen Raume, die
bedachte Zusammensetzung der Klassen und ein Schulklima, welches das soziale Lernen
(Fend, 1977) bzw. das Lernen an Modellpersonen (Bandura, Ross & Ross, 1963) fordert,
fiir die Schaler/innen im Zusammenhang mit Peerbeziehungen und Freundschaften von
Bedeutung. In den Halbtagsschulen wurden genauso viele VVorschldge wie in den Ganz-
tagsschulen zur Rhythmisierung genannt, wenn mit dem Peerfokus gefragt wurde. Sport-
liche Aktivitaten in der Schule, welche einen Bestandteil einer ausgewogenen Rhythmi-
sierung darstellen (z. B. Holtappels, 1994; Appel und Rutz, 2009), halten insbesondere
Jungen bedeutsam fir die Pflege ihrer Freundschaften und die Kontakte zu Gleichaltri-
gen. Dies lasst sich an den Differenzen beziiglich der unterschiedlichen Pflege von Sozi-
alkontakten zwischen Madchen und Jungen festmachen (Kapitel 2). Médchen pflegen
eher eine kleine Zahl intimer Freundschaften und Jungen haben eher lose Peerkontakte,
welche besonders gut bei Mannschaftssportarten in groReren Gruppen aufrechterhalten
kénnen (Youniss & Smollar, 1985; Petillon, 1993).

Der schulische Raum umfasst Orte und Platze in Form von Freizeitrdumen etc., die Peer-
kontakte jeglicher Art ermdglichen. Dadurch, dass diese Gelegenheiten in der Schule ge-
schaffen werden, kann indirekt Einfluss auf Interaktionen und Kommunikationen der Ju-
gendlichen untereinander genommen werden. Vor allem unbeaufsichtigte Bereiche unter-
stitzen die Entwicklung der jungen Menschen, in dem sie unreglementierte Peerkontakte
zulassen. Dies bedeutet allerdings nicht, dass diese Raume bei der padagogischen Gestal-
tung aus dem Blick geraten dirfen, sie bedirfen besonderer Aufmerksamkeit, um zum
einen dem Entwicklungsbedarf der Jugendlichen und zum anderen der Aufsichtspflicht
der Schule gerecht zu werden. Die Aspekte, welche die Siebtkl&ssler/innen niederge-
schrieben haben, zeigen, wie sie sich diese Freizeitradume vorstellen.

Ein weiterer Punkt, der den Jugendlichen in beiden Schulorganisationsformen, aber ins-
besondere den Méadchen, zum Schuljahresende gleichermalRen am Herzen liegt, ist die
bedachte Zusammensetzung der Klassen. Auch die gute soziale Atmosphdre schien den
Médchen besonders wichtig.

6.3  Zusammenfassende Diskussion zu Fragestellung 1

Jugendliche sind Expertinnen und Experten flr ihre Lebenswelt. Sie nennen detaillierte
Wiinsche und Vorschlage, wenn sie danach gefragt werden, wie der Aufbau und die Pfle-
ge ihrer Peerbeziehungen und Freundschaften in der Schule besser berticksichtigt werden
konnen.

Die Antworten der Siebtklassler/innen zeigen unterschiedliche Dimensionen der Bedurf-
nisse von Kindern und Jugendlichen, welche mit der ersten Entwicklungsaufgabe, ndm-
lich der Auseinandersetzung mit Gleichaltrigen, und anderen Entwicklungsaufgaben (sie-
he Kapitel 2) einhergehen. Insbesondere der korperlichen und psychischen Entwicklung,
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welche im Ubergang zur Adoleszenz stattfindet, sollte Rechnung getragen werden. Die
Ausgestaltung des langen Schultages bedarf der Aufmerksamkeit, um jungen Menschen
einen ihren Bedirfnissen entsprechenden Aufenthalt in der Schule zu ermdglichen. Dies
betrifft vor allem die Klassenebene, welche die Unterrichtsgestaltung und die Klassenat-
mosphare beinhaltet, mit den Sozialbeziehungen zu Peers und Lehrkréften. Aullerdem ist
auf der Schulebene eine ausgewogene Rhythmisierung, den Schuler/innen entsprechen-
den, auch zeitweise unbeaufsichtigten, Raumen sowie eine gute soziale Atmosphare, wel-
che die Beziehungen zu den Lehrkraften und der Schulleitung einschlief3t, zu bertcksich-
tigen. Heraus zu finden, welche Griinde und Zusammenhange fir die zahlenmaRigen Un-
terschiede zwischen den Schulorganisationsformen Halbtagsschule und Ganztagsschule
sowie den Geschlechtern vorliegen, ist nicht das Ziel dieser Untersuchung und im Rah-
men dieser qualitativen Erhebung auch nicht méglich. Die folgenden Deutungen sind
demnach Interpretationen. In zuklnftigen Studien konnten diese Uberpruft werden, um
eine Generalisierbarkeit der Ergebnisse zu erreichen und daraus Bedingungen fiir eine
peer-gerechte Schule aus der Sicht Jugendlicher zu formulieren.

Dass in Halbtagsschulen am Ende des Schuljahres in etwa genauso viele Vorschlage zur
Rhythmisierung gemacht wurden wie in den Ganztagsschulen, wenn mit dem Peerfokus
gefragt wurde, ist nur auf den ersten Blick verwunderlich. Dieser Terminus ist aus der
theoretischen Warte fest mit der Ganztagsschulentwicklung verbunden (Holtappels, 1994;
Appel & Rutz, 2009; Kamski, 2010). Vielleicht ist das Ergebnis ein Indiz fur die Rele-
vanz der Rhythmisierung fiir die Ausbildung und Aufrechterhaltung von Peerbeziehungen
und Freundschaften in der Schule und zwar in allen Schulorganisationsformen. Dieses
Ergebnis kann aber auch daran liegen, dass die Halbtagsschiler/innen hinsichtlich der
Lange des, in dieser Schulorganisationsform allerdings unrhythmisierten, Schultages
,.Zeitlich in @hnlicher Wiese beansprucht werden* (von Salisch et al., 2010, S. 233).

Die Vorschlage (in beiden Schulorganisationsformen in etwa gleich haufig) fur eine be-
dachte Zusammensetzung neuer Klassen bzw. ein Zusammenbleiben der Klassen beim
Ubergang in die Sekundarstufe, gehen mit Forschungsergebnissen einher, die sich auf die
positiven Auswirkungen von Freundschaften beim Schulwechsel beziehen (siehe Ab-
schnitt 2.3). Reziproke Freundinnen und Freunde kdnnen sich gegenseitig beim Schul-
wechsel unterstiitzen (Ladd, 1990).

Aufféllig ist die insgesamt hohere Anzahl von Vorschldgen, welche die Madchen aufge-
schrieben haben. Dies mag wohl zum einen daran liegen, dass Méadchen generell eher
sozial erwinscht handeln und den Anforderungen der Schule (zu der ja auch die Beant-
wortung einer Frage in schriftlicher Form gehdrt) eher gerecht werden (Quenzel & Hur-
relmann, 2010). Vielleicht kdnnen sich Madchen auch besser in die Schulleitungspositi-
on, die ja in der offenen Frage zum Schuljahresende gefordert war, hineindenken oder
aber sie sind einfach mehr daran interessiert, Schule als Ort flr Peerkontakte und Freund-
schaften auszugestalten.

Die Ausgestaltung der sozialen Beziehungen in der Schule ist ein wichtiges Anliegen der
Siebtklassler/innen. Darum mdogen auch eine entsprechende Unterrichtsgestaltung und
aullerunterrichtliche Angebote im Klassenverband, welche die Vertiefung von Peerkon-
takten und Aushandlungen ermdglichen, um den Erwerb von Sozialkompetenzen zu for-
dern, sowie MaRnahmen zur Foérderung der Schulatmosphare bei den Winschen und Vor-
schlagen eine Rolle gespielt haben.

Die Ideen der Siebtklassler/innen zur Gestaltung einer peer-gerechten Schule stammen
aus den Komplexen Mitschiiler/innen, Lehrpersonal, Zeit und Raum. Letzterer wird von
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Malaguzzi als der ,,dritte Pddagoge* (Gohlich, 1988) bezeichnet. Diesen und die drei wei-
teren Bereiche als ,,vier Pddagogen in Einklang zu bringen, ist dic Voraussetzung fiir
gelingende Ganztagsschule, bei der Schule zum Lebensraum fur junge Menschen wird, in
denen sie Peerbeziehungen und Freundschaften aufbauen und intensivieren kénnen.

6.4  Diskussion der Methode fur Fragestellung 1

Zur Beantwortung der Fragestellung 1, anhand derer Aspekte erkundet werden sollten,
die Siebtklassler/innen wichtig sind, um in der Schule Peerbeziehungen und Freundschaf-
ten aufbauen und intensivieren zu kdnnen, wurde die Methode der offenen Frage im Fra-
gebogen verwendet. Kinder und Jugendliche gehen gern in die Schule, weil sie dort ihre
Freunde und Freundinnen treffen (Krappmann & Oswald, 1995; Preuss-Lausitz, 1990),
aber wahrscheinlich ist ihnen die Bedeutung ihrer sozialen Beziehungen zu Gleichaltrigen
fiir ihre Entwicklung nicht bewusst. Darum ist es nicht ganz einfach, sie zu diesem Kom-
plex zu befragen. Inwieweit Schiler/innen Kenntnis davon haben, wie Schulleiter/innen
dem Komplex Freundschaften in der Schule gegenlberstehen, wissen wir nicht, und das
lasst sich auch nicht anhand der Ergebnisse dieser Untersuchung herausfinden. Auch
wenn die Jugendlichen vielleicht nicht um die Bedeutung von Peerkontakten fur ihre
Entwicklung wissen, ist die Erfassung ihrer Ideen wichtig, weil dadurch ihre Vorstellun-
gen vom Lebensort Schule widergespiegelt werden.

Die offenen Fragen sind nicht auf der Basis theoretischer Kategorien entstanden. Elemen-
te wie Rhythmisierung, das Angebot aulRerunterrichtlicher Angebote sowie Rdume, wel-
che insbesondere wéhrend des langen Schultages von Bedeutung werden, wie Freizeit-
raume und eine Cafeteria, konnten aus vorhandenen Theorien fir die Gestaltung ganzté-
giger Schulformen (Holtappels, 1994; Stecher, Radisch, Fischer & Klieme, 2007) in Be-
zug auf Peerbeziehungen und Freundschaften in der Ganztagsschule adaptiert werden.
Ziel dieses Teils der Untersuchung war aber nicht die Uberpriifung von Theorien, sondern
die Exploration der Sichtweise von Jugendlichen, welche nach der sechsten Klasse in die
Sekundarschule gewechselt sind.

Zunéchst wurde eine offene Frage nach der Wunschschule gestellt, in der sich die Jugend-
lichen mit ihren Freunden bzw. Freundinnen wohl flihlen. Die Antworten haben eher Sor-
gen und Note der Schiler/innen offenbart. Aus diesen Angaben l&sst sich auf ein groRes
Bedurfnis der Schiler/innen nach Interesse und Aufmerksamkeit von Erwachsenen fir
ihre schulische Situation und ihre Befindlichkeiten schlieBen. Zum Ende des Schuljahres
durften sich die Befragten der Gesamtstichprobe in die Schulleitungsperspektive verset-
zen, aus der sie Vorschlage fur eine gute Atmosphére, welche dem Aufbau von Freund-
schaften dienen kann, nennen sollten. Die Anzahl der verwertbaren Vorschlage zum Ende
des Schuljahres auf die offene Frage war nur noch annahernd halb so gro wie zum Be-
ginn des Schuljahres als die Frage nach der Wunschschule gestellt wurde. Dies mag zum
einen daran gelegen haben, dass den Siebtkl&ssler/innen der Wechsel in die Perspektive
der Schulleitung schwer gefallen sein dirfte. Ein weiterer Aspekt, der bei der niedrigen
Anzahl der Antworten bertcksichtigt werden muss, war der Zeitpunkt der Erhebung. Zum
Ende des Schuljahres, im Sommer bei anndhernd 30°Grad im Schatten, waren sicherlich
einige der Jugendlichen nicht mehr motiviert, unsere Frage zu beantworten. Dies zeigte
sich in einem Anteil von Antworten, die sich als ,,Quatschantworten® bezeichnen lassen
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und nicht in der Auswertung berticksichtigt wurden. Die Antworten vom Schuljahresbe-
ginn und —ende zeigen die Bandbreite zwischen Wunschschule und Schulleitungsperspek-
tive. Bei einer anderen Formulierung der Frage, die auf die Bedeutung der Peerbeziehun-
gen und Freundschaften fir die Entwicklung aufmerksam macht, kdnnten spezifischere
Antworten erreicht werden.

Aufgrund der offenen Vorgehensweise, die sich nur daran orientierte, moglichst viele
Aspekte der Jugendlichen hinsichtlich einer peer-gerechten Schule zu erfassen, wurde
keine quantitative Auswertung vorgenommen, wenn auch die Vorschldge und Winsche
zahlenmé&Big miteinander verglichen wurden, um Schwerpunkte herauszufinden. Beim
zahlenmaRigen Vergleich muss auch der Unterschied, welcher zwischen den Halbtags-
und Ganztagsschulen besteht, berticksichtigt werden. Die Ganztagsschulen haben im Ge-
gensatz zu den Halbtagsschulen eine gymnasiale Oberstufe. Demnach ist ein Teil der
Ganztagsschuler/innen mit einer Gymnasialempfehlung in die Sekundarstufe gewechselt.
Dadurch wird sich vermutlich ein Teil der Jugendlichen auf einem hoheren kognitiven
Stand befinden. Es lasst sich vorsichtig vermuten, dass die Ergebnisse dadurch beeinflusst
wurden. Zum einen sind diese Schiler/innen auf Grund ihrer kognitiven Féahigkeiten bes-
ser in der Lage, die Frage im Fragebogen zu beantworten. AuRerdem kdnnte die soziale
Atmosphére in der Schule durch das vermutlich bessere Sozialverhalten dieser Jugendli-
chen beeinflusst sein.

Obwohl alle Schiler/innen dazu aufgefordert wurden, jeweils drei Stichpunkte aufzu-
schreiben, schrieben einige mehrere Satze, aus denen nicht nur drei Ideen, sondern eine
grolRere Anzahl verwertbarer Punkte hervorgingen. Andere Befragte haben gar keine oder
nur eine Antwort aufgeschrieben. Bei einer Hierarchisierung anhand der Anzahl der ge-
nannten Codings konnte ein verfélschtes Ergebnis entstehen. Vielleicht hatten die Jugend-
lichen, die nichts aufgeschrieben haben, Ideen, hatten aber nicht gentigend Zeit, die Frage
zu beantworten.

Die qualitative Methode der offenen Frage im Fragebogen anhand einer relativ grof3en
Stichprobe (427 zu Beginn des Schuljahres und 380 zum Ende des Schuljahres) hat eine
grole Anzahl an Aspekten ergeben, welche Ganztags- und Halbtagsschiler/innen in
Brandenburg nennen, wenn sie danach gefragt werden, wie der Aufbau und die Intensi-
vierung von Peerbeziehungen und Freundschaften in der Ganztagsschule geférdert wer-
den kann. Eine Generalisierung der Ergebnisse ist auf Grund der Verwendung der qualita-
tiven Methode und der fehlenden Représentativitat des Samples nicht moglich. In weite-
ren Erhebungen in anderen Schulen in anderen Bundeslédndern kdnnten einzelne Katego-
rien quantitativ abgefragt werden, um eine Rangfolge der Bedeutung herauszufinden.
Hierbei sollte ein Schwerpunkt auf der Gestaltung unbeaufsichtigter Raume liegen, die
insbesondere fiir einen unbelauschten Austausch in intimen Freundschaften Gelegenhei-
ten bieten. Genaue zahlenmaRige Angaben zu Vorlieben flr unbeaufsichtigte Rdume,
welche fir die Entwicklung und Aufrechterhaltung von intimen Freundschaften als be-
deutsam gelten (Kanevski & von Salisch, 2011), lassen sich aus forschungstechnischen
Grunden anhand der Ergebnisse aus dieser Untersuchung nicht machen, denn unter dem
Komplex Rdume wurden bei der Auswertung alle schulischen Rdume wie Freizeitraume,
Schulhof, Schulgebdude, Cafeteria und Klassenrdume zusammengefasst. Welche dieser
Angebote so gestaltet sind, dass unbeaufsichtigte und unbelauschte Interaktionen zwi-
schen Peers ermdoglicht werden, kénnte in einer standardisierten Abfrage der genannten
Raume weiter erforscht werden.
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In weiterfihrenden Untersuchungen mit einer gréReren Stichprobe konnte der Versuch
unternommen werden, die Ubertragbarkeit der Aussagen zu priifen. Weiterhin konnte
erforscht werden, ob Sekundarschuler/innen Konstrukte wie Schulklima, Rhythmisierung,
padagogischer Raum etc. kennen und was sie damit verbinden. Bei der Wabhl einer ande-
ren Forschungsmethode wie einer teilnehmenden oder verdeckten Beobachtung kdénnte
anhand des Verhaltens herausgefunden werden, welche Gelegenheiten Jugendliche in der
Schule bevorzugt fir unbelauschte Kommunikation und ungestorte Aktivitdten aufsu-
chen.

In den beiden folgenden Kapiteln werden die Ergebnisse aus den Interviews zu Fragestel-
lung 2 und 3 dargestellt. Im Spannungsfeld zwischen ganztagsschulpdadagogischen An-
forderungen und entwicklungspsychologisch begriindeten Bedirfnissen stehen die Sub-
jekte, welche die Basis dieser Untersuchung bilden, namlich die Jugendlichen. Um sich
ihren Ansichten, Konzepten und Konstrukten anzunéhern, wurden sie selbst dazu befragt.
Auch wenn die Ergebnisse dazu beitragen sollen, den Forschungsgegenstand ,,Peerbezie-
hungen und Freundschaften in der Ganztagsschule* zu beleuchten, muss an dieser Stelle
auf die Unmdoglichkeit einer ,,Eins-zu-Eins Abbildung® der Antworten der Jugendlichen
hingewiesen werden. Dieser Anspruch lasst sich auf der Basis eines konstruktivistischen
Paradigmas nicht erflllen. Im systemtheoretischen Sinne sind die Ergebnisse in den Kapi-
teln 7 und 8 als Interpretationen von Kommunikationen und zwar sowohl zwischen den
Interviewten und der Interviewerin, der Wissenschaftlerin und der Literatur und letztend-
lich zwischen der Leserschaft und der Autorin dieser Dissertation zu sehen (Luhmann,
2002). Sie stellen kein direktes Abbild der Gedanken der Jugendlichen dar, sondern be-
stehen lediglich in interpretativen Annaherungen.
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7 Reflexionen der Jugendlichen zum Ubergang in die
Ganztagsschule

In diesem Kapitel soll die Fragestellung 2 aus der Sicht der Siebtklassler/innen beantwor-
tet werden. Zu erwarten war, dass die Jugendlichen sich zu quantitativen Verénderungen
im Freundschaftsgeflige &ullern, und zwar zum einen, weil sie von Freunden bzw. Freun-
dinnen getrennt wurden, die in eine andere Schule gewechselt sind, und zum anderen,
weil sie neue Freundschaften in der Ganztagsschule geschlossen haben (siehe Kapitel 2
und 3). Geht dieser Wandel im Beziehungsgeflige der Siebtklassler/innen auch mit Ver-
anderungen der Freundschaften der Interviewpartner/innen hinsichtlich der Qualitat ein-
her? Die beste Freundin, die nicht mit in die neue Schule gewechselt ist, wird vielleicht
durch eine neue Schulkameradin in ihrer Rolle als Vertrauteste abgel6st. Der ehemalige
ungeliebte Klassenkamerad, dem man durch ganztégiges Beisammensein naher kommt,
schluipft vielleicht in die Rolle eines guten Freundes. Wie also verlauft der Ubergang be-
zuglich der sozialen Beziehungen unter Gleichaltrigen aus der Sicht der Schiiler/innen?
Welche Verdnderungen haben sich dadurch fur die Jugendlichen hinsichtlich des Schul-
wechsels ergeben? Berichten die Siebtkl&ssler/innen von nicht mehr bestehenden
und/oder neu gewonnenen Freunden oder Freundinnen? Was hat sich in Bezug auf alte
und neue Freundschaften veréndert? Wieviel Zeit konnten sie in der alten und wie viel
Zeit konnen sie in der neuen Schule mit ihren Freunden bzw. Freundinnen verbringen?
Wo haben sie mehr SpaRl mit Gleichaltrigen, in der alten oder in der neuen Schule?

Es wurden 14 Interviews mit sieben Méadchen und sieben Jungen aus siebten Klassen ei-
ner Ganztagsschule ca. zehn Monate nach dem Schulwechsel in die Sekundarstufe 1 ge-
fihrt. In der folgenden Tabelle ist die Stichprobe dargestellt. Im Zuge der Anonymisie-
rung wurden die realen Namen der Interviewpartner/innen durch Aliasse ersetzt (siehe
Kapitel 5).
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Tabelle 7:

Die Stichprobe (Alter, Geschlecht, Alias)

Interview Alter Geschlecht Alias

1 13,4 Junge Anton

2 13,7 Médchen Berta

3 13,3 Junge César

4 13,2 Médchen Dora

5 12,9 Madchen Emilia

6 14,3 Madchen Frieda

7 14 Médchen Gustava
8 13,4 Junge Heinrich
9 13,11 Junge Karl

10 13 Junge Martin
11 13,5 Junge Otto

12 13,8 Junge Paul

13 13,6 Madchen Ricarda
14 13,11 Médchen Samanta

Alle Interviewpartner/innen haben mindestens dreimal in der Woche bis 15.00 h Schule.
Sie sind also sieben Zeitstunden in der Schule und kénnen daher in Bezug auf die Zeit-
dauer, die sie in der Schule verbringen als Ganztagsschiiler/innen nach der Definition der
KMK (2011), siehe Kapitel 3, angesehen werden. Acht der Siebtklassler/innen haben
einmal in der Woche bis 16.00 h Schule, ein Madchen hat zweimal in der Woche bis
16.00 h Schule, fiinf Jugendliche haben niemals bis 16.00 h Schule.

Den 14 Ganztagsschiler/innen wurde so oder mit kleinen Abwandlungen die folgende
Frage aus dem Interviewleitfaden gestellt: ,,Du bist ja im letzten Jahr von der Grundschu-
le in die neue Schule gekommen, wie ist das hier jetzt so fur dich mit deinen Freunden?*
(siehe Interviewleitfaden, ausfuhrliche Form, im Anhang). Da es sich um qualitative In-
terviews handelt, wurden die Fragen nicht immer in der gleichen Form im Interview ge-
stellt (Vermeidung von Leitfadenbirokratie, siehe Abschnitt 5.4.4), sondern kénnen je
nach Situation variieren wie im folgenden Beispiel aus einem der Transkripte: ,,Du bist ja
im letzten Jahr von der Grundschule in die Oberschule gekommen, was hat sich da so
verandert mit deinen Freunden?* (Interview mit Paul, P.° 72-74).

Der Ubergang von der Primarstufe in eine Ganztagsschule der Sekundarstufe wurde von
den Jugendlichen ca. zehn Monate nach dem Schulwechsel recht unterschiedlich beurteilt.
In etwa die Halfte — und zwar zu gleichen Teilen M&dchen und Jungen — beschreibt, dass
sie den Schulwechsel positiv erlebt hat. So dufert z. B. Emilia Folgendes: ,,Ich find’ die
Schule hier besser als meine frihere Schule, ich hab hier auch bessere Zensuren und die
Lehrer sind netter (P. 45). Gustava beschreibt ihre sozialen Beziehungen in der neuen

®p. = Paragraphennummer in MAXQDA
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Schule folgendermafen: ,,Ich mag hier alle ganz gerne, und ich fuhl mich hier wie in
so’ner Familie sozusagen® (P. 65). Anton konstatiert: ,,Eigentlich ganz normal geblieben.
BloR, dass hier eben mehr Ausfall ist und wir mehr SpaR haben* (P. 74). Auf der anderen
Seite wurden von einigen Jugendlichen auch Bedenken geduRert hinsichtlich der Erwar-
tungen, die beztglich des Schulwechsels an sie gestellt werden, z. B. ,,Also friher hatte
ich (...) Angst vor der Schule, weil ich nicht wusste, was da auf mich zukommt* (Gus-
tava, P. 65).

Der Schulwechsel geht flr einige der Interviewten aufgrund der Verédnderungen, die sich
durch den Rollenwechsel vom Primarschuler bzw. von der Primarschilerin zum Sekun-
darstufenschiler bzw. zur Sekundarstufenschilerin ergeben, mit unterschiedlichen Be-
fiirchtungen (vgl. 2.3) einher, wie z. B. der Angst vor hohen schulischen Anforderungen
oder dem Verlust von Freunden und Freundinnen, die in eine andere Schule wechseln.
| Wie ist das jetzt so fir dich mit deinen  Freunden?
G Also friher hab ich ‘n paar, hatte ich so super viel Angst vor der Schule, weil
ich nicht wusste, was da auf mich zukommt und alles, aber jetzt ist es eigentlich
ganz ok. Ich mag hier alle ganz gerne, und ich fuhl mich hier wie in son’er Familie
sozusagen (Gustava, P. 64-65).

Dass der Schulwechsel positiv beurteilt wird, mag auch daran liegen, dass alle bis auf
zwei der 14 Interviewpartner/innen mit ein bis zehn Freunden bzw. Freundinnen in die
neue Schule gewechselt sind oder aber ein Informationsfluss iber die neue Schule in der
Familie besteht. Der altere Bruder einer Schilerin besucht dieselbe Schule.

7.1  Zusammensetzung der Freundschaftsnetzwerke nach dem Ubergang

Die Anzahl der mitgebrachten und neu erworbenen Freundschaften wurde insbesondere
anhand der Informationen aus den Netzwerkarten zur Ermittlung der emotionalen Nahe
(Hollstein & Pfeffer, 2010) und der Karteikarten, welche wéhrend des Interviews einge-
setzt wurden (siehe Kapitel 5), ermittelt. Zu Beginn des Interviews in der Aufwérmphase
wurden die Siebtklassler/innen nach ihren Freunden und Freundinnen befragt. Die Namen
der Alteri wurden zum einen auf Karteikarten mit Alter und dem Zeitpunkt des Kennen-
lernens festgehalten. In einem weiteren Schritt wurden die Namen aller genannten Freun-
de und Freundinnen auf Klebepunkte geschrieben (rosa fir Madchen, blau fur Jungen),
um mittels einer Netzwerkkarte (ebd., siehe Kapitel 5) die emotionale Nahe zu Ego zu
ermitteln. Die Jugendlichen erhielten daftr folgende Instruktionen:
,,Jetzt brauchen wir die Punkte. In der Mitte bist du. Hast du alle deine Freunde und
Freundinnen gleich gern oder gibt es jemanden, den du besonders gern hast? Ich
mochte, dass du die Punkte auf diese Ringe klebst. Und zwar je mehr du jemanden
magst, desto naher klebst du den Punkt fiir sie oder ihn bitte an den Punkt in der
Mitte (siehe Interviewleitfaden, ausfuhrliche Form, im Anhang).

Anhand der Auszdhlung der Punkte auf den Netzwerkkarten (siehe die folgende Abbil-
dung) und den Karteikarten lieRen sich die zahlenmafRigen Zusammensetzungen der
Freundschaftsnetze der Jugendlichen aus alten und neuen Freundschaften erkennen. Die
Verluste von alten Freunden und Freundinnen lieRen sich nicht genau beziffern, da nach
diesen nicht dezidiert gefragt wurde.
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Abbildung 3: Netzwerkkarte ohne Klebepunkte nach Hollstein und Pfeffer (2010)

711

Grundschulfreundschaften

Als Grundschulfreundschaften werden die Beziehungen benannt, welche vor oder wah-
rend der Grundschulzeit (unabhangig davon, ob sie in der Grundschule entstanden sind)
geschlossen wurden. Die Anzahl der Freunde und Freundinnen wurde anhand der Netz-
werkkarten, der Karteikarten und der Aussagen in den Interviews ermittelt.

Tabelle 8: Grundschulfreundschaften, Jungen

Lgtﬁ;\gsw- Freundschaften, gesamt | Grundschulfreundschaften gi?ﬁlivr\'lsei?gl
Anton 5 5 5

Casar 10 3 3

Heinrich 7 4 4

Karl 4 2 0

Martin 10 5 5

Otto 13 5 5

Paul 11 3 3

Tabelle 9: Grundschulfreundschaften, Madchen

:)r;tre;?/eisivr\]/— Freundschaften, gesamt | Grundschulfreundschaften gi?jlivr\}seirr?sirl
Berta 7 4 3

Dora 16 4 1

Emilia 7 1 0

Frieda 17 10 k. A.

Gustava 11 6 2

Ricarda 17 9 3

Samanta k. A k. A k. A

Die Berichte der Interviewten weisen darauf hin, dass alle Jungen bis auf einen mit
Freunden bzw. Freundinnen aus der Grundschule in die Ganztagsschule gewechselt sind
und diese Freundschaften dort auch weiterhin aufrechterhalten. Auch die Madchen nann-
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ten Freunde und Freundinnen, mit denen sie gemeinsam die Schule gewechselt haben,
allerdings sind die Zahlen nicht so eindeutig wie bei den Jungen. Sowohl Jungen als auch
Madchen konnten von der sozialen Unterstiitzung profitieren, die sie moglicherweise von
ihren Freunden bzw. Freundinnen erhalten. Die Anpassung an die neue Schule wird ihnen
dadurch maoglicherweise erleichtert, sie konnten auch neue Freunde gewinnen. Bei eini-
gen ist allerdings der beste Freund oder die beste Freundin nicht mit in die neue Schule
gewechselt, sondern besucht jetzt z. B. ein Gymnasium.

Wie &uRern sich die Jugendlichen Uber die Aufrechterhaltung und den Verlust von
Freundschaften aus der Grundschulzeit? Acht Jugendliche (funf Jungen und drei Mé&d-
chen) beschreiben Freundschaften aus Grundschulzeiten als weniger intensiv bzw. berich-
ten Uber deren Auflosung. Bei den Jungen lassen sich die AuRerungen Uberwiegend da-
hingehend interpretieren, dass die alten Freundschaften verblassen. Paul beschreibt die
Veranderungen hinsichtlich seiner alten Freunde folgendermallen: ,,Naja, die sind ge-
wechselt. Dann hat man keinen Kontakt mehr zu denen® (P. 83). Bei Karl findet sich fol-
gende Beurteilung: ,,Aber das sind halt keine Freunde mehr, man sieht die dann noch,
redet ein bisschen, aber Freundschaft ist das dann nicht mehr, man kennt sich, man graf3t
sich und so* (P. 125). Auf der anderen Seite gibt es aber fiir Paul, wie auch flr einige der
anderen, alte Freundschaften, die bestehen geblieben sind, wie sich anhand der Aussagen
in den Interviews ermitteln lief3.

Bei den Mé&dchen finden sich mehr Aussagen Uber eine Polarisierung hinsichtlich der
alten Freundschaften aus der Grundschulzeit, die so nicht mehr bestehen. Ricarda duBert
sich folgendermallen: ,,Naja vorher hatte ich ja auch meine beste Freundin in meiner
Klasse, die jetzt nicht mehr meine beste Freundin ist, weil die jetzt auf einmal nicht mehr
auf meine Schule geht” (P. 81).

Vier Jugendliche (zwei Méadchen und zwei Jungen) gaben an, keine Freunde bzw. Freun-
dinnen verloren zu haben, eines dieser Madchen hat allerdings weniger Kontakt zu ihren
Freunden und Freundinnen aus der Grundschulzeit. Bei zwei der Siebtklassler/innen gibt
es keine Angaben zu weiter bestehenden, verblassten und beendeten Grundschulfreund-
schaften. Genaue zahlenmaRige Angaben, anhand derer sich die Anzahl dieser Freund-
schaften gegentber stellen lasst, wurden in den Interviews nicht abgefragt, weil vor allem
die Qualitat der engen Freundschaften, welche zum Zeitpunkt der Interviews gefiihrt
wurden, im Fokus der vorliegenden Untersuchung steht. Die meisten der Jugendlichen
haben Unterstutzer/innen aus der alten Schule mitgebracht, die ihnen bei der Eingliede-
rung in den neuen Klassenverband und die neue Schule helfen kénnen.

7.1.2  Sekundarschulfreundschaften

Als Sekundarschulfreundschaften werden im Folgenden diejenigen bezeichnet, welche in
der Sekundarschule, also im ersten Schuljahr im Zeitraum vom Schulwechsel bis zum
Zeitpunkt des Interviews, das sind ca. zehn Monate, entstanden sind. In den folgenden
beiden Tabellen ist die Anzahl der neu geschlossenen Freundschaften der Ganztagsschi-
ler/innen, getrennt nach Geschlecht der Interviewpartner/innen, dargestellt.
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Tabelle 10:

Sekundarschulfreundschaften zum Schuljahresende, Jungen

nterviewpartner | Freundschaften, | Sekundarschulfreund- Sekundarschulfreundschaften in
gesamt schaften % (von allen Freundschaften)

Anton 5 - 0%

César 10 7 70,00%

Heinrich 7 3 42,86%

Karl 2 50,00%

Martin 10 5 50,00%

Otto 13 8 61,54%

Paul 11 8 72,73%

Tabelle 11: Sekundarschulfreundschaften zum Schuljahresende, Méadchen

Interviewpart- Freundschaften, Sekundarschulfreund- Sekundarschulfreundschaften in

nerin gesamt schaften %(von allen Freundschaften)

Berta 7 3 42,86%

Dora 16 12 75,00%

Emilia 7 6 85,71%

Frieda 17 7 41,18%

Gustava 11 5 45,45%

Ricarda 17 8 47,06%

Samanta k. A. k. A. k. A.

Alle Siebtklassler/innen, bis auf Anton, haben neue Freundschaften innerhalb der letzten
zehn Monate in der neuen Schule, die eine Ganztagsschule ist, geschlossen. Wie duf3ern
sich die Jugendlichen in Bezug auf ihre neuen Freundschaften aus der Sekundarstufe 1?

Die neuen Lebensbereiche, welche die Interviewpartner/innen mit dem Schulwechsel
betreten, sind insbesondere durch die Verédnderungen der sozialen Beziehungen geprégt.
So beschreiben die meisten von ihnen in den Interviews Beziehungen zu neuen Freunden
bzw. Freundinnen, die jetzt ihr soziales Umfeld bereichern. Das geht einher mit den Mus-
tern von Tétigkeiten, Aktivitdten und Rollen (Bronfenbrenner, 1989), mit denen sie sich
auseinandersetzen mussen oder die sie positiv bewerten. So berichtet Martin darlber, dass
er die Freunde in der neuen Schule lieber mag,

»In meiner alten Klasse hatte ich ja nicht so viele Freunde, weil da, hab ich die
meisten ja nicht gemocht, weil die waren so aggressiv oder so und deswegen, das ist
hier in der Klasse besser. Deswegen® (P. 60).

Dass sich im Zuge des Schulwechsels Mdglichkeiten bieten, neue Freundschaften zu
schlieBen, die den ,,Horizont erweitern* (P. 218), bemerkte Gustava.

In den folgenden Zitaten wird deutlich, dass einige der Interviewten die Schule u. a. als
,,Kontaktborse™ (Preuss-Lausitz, 1999, siehe Kapitel 3) betrachten, in der sie andere bes-
ser kennen lernen kénnen.

,.Ist der Freundeskreis halt enger geworden* (Berta, P. 136).

,,Lisa, die ist auch so, die fand’ ich, ich hatte Lisa so richtig gehasst friher in der
Grundschule, aber irgendwie ist es, hat sich das jetzt so irgendwie voll klasse ent-
wickelt, mit mir und Lisa* (Frieda, P. 42).

Gerade die Interviewpartner/innen, die eine grol’e Anzahl von Freunde bzw. Freundinnen
in die neue Schule mitgebracht haben, berichten auch ber eine hohe Anzahl neu erwor-
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bener Freundschaften bzw. der Intensivierung alter Freund- respektive Bekanntschaften,
wie z. B. Martin. Dieser Junge ist mit flinf Freunden in die Sekundarstufe 1 gewechselt
und berichtet zusatzlich tber funf neue Freundschaften.

Zusammenfassend lassen sich eine Veranderung und eine VergroéfRerung der Freund-
schaftsnetze aller 14 Ganztagsschuler/innen feststellen. Nur zwei Jugendliche, Emilia und
Martin, sind ohne Freunde bzw. Freundinnen in die neue Schule gewechselt, ihre Freund-
schaftsnetze bestehen aus neuen und alten Freundschaften. Alle Interviewpartner/innen
(bis auf einen Jungen) erhalten wahrend des ersten Schuljahres in der Sekundarstufe 1
Grundschulfreundschaften aufrecht und haben zusétzlich neue Freundschaften (zwei bis
zwolf) geschlossen.

7.2 Zeitund Spal} fur Freunde und Freundinnen in der Ganztagsschule

Die Ganztagsbeschulung geht mit einem Riickgang der freien Zeit von Kindern und Ju-
gendlichen einher (siehe Kapitel 3). Um herauszufinden, wie die Siebtklassler/innen diese
zeitlichen Einschrankungen wahrnehmen und beurteilen, wurden sie in der Abschlusspha-
se des Interviews aufgefordert, sich zu folgender Frage zu duflern: ,,Wo hast oder hattest
du mehr Zeit flr deine Freunde, in der Grundschule oder in der Oberschule?* (siehe In-
terviewleitfaden, ausfihrliche Form, im Anhang). Dies diente u. a. dazu, eine Polarisie-
rung in den Antworten hervorzurufen und im Sinne einer Gretchenfrage, eine eindeutige
Stellungnahme fir oder gegen die Ganztagsschule mit dem Fokus auf Freundschaften zu
provozieren. Nachdem die Interviewpartner/innen die Fragen beantwortet hatten, wurde
mit der Frage nach den Ursachen weitergearbeitet.

Acht Interviewpartner/innen (vier Madchen und vier Jungen) &ufRerten sich daruber, dass
ihnen in der Grundschulzeit mehr freie Zeit fur Freundschaften im freien Nachmittagsbe-
reich zur Verfligung stand Mit dem Besuch der Ganztagsschule haben sich die Kontakte
zu einigen Freunden und Freundinnen verringert. Folgende Griinde gaben die Jugendli-
chen daflr an: mehr Hausaufgaben, ldngere Schulzeit, der Freund hat andere Freunde
gefunden, die Freundin oder der Freund sind nicht mit in die neue Schule gewechselt, die
Freunde bzw. Freundinnen wohnen weiter weg. Vier Jugendliche (drei Jungen und ein
Médchen) glauben jedoch, dass sie innerhalb der Ganztagsschule mehr Zeit mit ihren
Freunden bzw. Freundinnen verbringen kénnen, weil sie in den Pausen und auch im Un-
terricht viele Treffen arrangieren konnen. Zwei der Interviewten konnten sich nicht ent-
scheiden, ob sie wéhrend der Grundschulzeit oder seitdem sie in eine Ganztagschule ge-
hen, mehr Zeit fir ihre Freunde und Freundinnen hatten bzw. haben. Ein Junge weist zu-
dem darauf hin, dass sich in seiner Grundschule die Mdglichkeiten zu Peerkontakten auf
Grund des Verhaltens von Lehrkréften schlechter gestalteten.

Mit der Frage: ,,Wo hattest du mehr SpaB3 mit deinen Freunden und Freundinnen, in der
Grundschule oder in der Oberschule?* wurden die Interviewten dazu aufgefordert, das
Zusammensein mit ihren Schulkamerad/innen in der Schule zu beurteilen. Die Antworten
zeigen, welche Angebote flr die gemeinsamen Aufenthalte mit Freunden bzw. Freundin-
nen in der Schule vorhanden sind. Die Interviewpartner/innen sind sich einig darin, dass
in der Oberschule, die eine Ganztagsschule ist, mehr Raum fiir Spall mit Gleichaltrigen ist
und zwar vor allem, weil in der Schule Angebote stattfinden, bei denen sie sich treffen
konnen, wie z. B. bei Arbeitsgemeinschaften oder aber wahrend einer langeren Pause (55
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Minuten), in der unterschiedliche Dinge unternommen werden kdnnen, wie Computer-
oder Billardspielen. Bedingungen fur den Spal, den die Ganztagsschiler/innen mit
Freunden bzw. Freundinnen haben, ergeben sich aus der radumlichen und zeitlichen Ge-
staltung der Ganztagsschule. Von den Jugendlichen werden zahlreiche Gelegenheiten und
Raume benannt, die sie zum geselligen Beisammensein mit ihren Mitschiler/innen aufsu-
chen konnen. Ob sie diese auch benutzen und ob diese so gestaltet sind, dass intime Ge-
sprache unter Freunden bzw. Freundinnen ermdéglicht werden, héangt von anderen Fakto-
ren ab. Dazu gibt es weitere Aussagen, die in Kapitel 8 interpretiert werden.

Es gibt Hinweise darauf, dass die friedlichere Umgebung in der Oberschule mehr M6g-
lichkeiten bietet, Spall mit Gleichaltrigen zu haben, wie z. B. beim ,,komische Sachen und
Witze machen® (Otto, P. 119-121). Das mag wohl auch daran liegen, ,,weil ein paar Leh-
rer immer da auf’m Schulhof rumlaufen (Paul, P. 237), die darauf achten, dass es nicht
zu Ubergriffen unter den Jugendlichen kommt.

7.3  Zusammenfassende Diskussion zu Fragestellung 2

Die Fragestellung 2 dieser Dissertation zu den Reflexionen der Ganztagsschuljugendli-
chen zum Ubergang in eine Ganztagsschule hinsichtlich ihrer Freundschaften lasst sich
anhand der Ergebnisse aus den Interviews folgendermalien zusammenfassend beantwor-
ten. Bei den Veranderungen handelt es sich allerdings lediglich um eine Bestandsaufnah-
me zum Zeitpunkt des Interviews. Umstrukturierungen im Beziehungsgefuge sind ein
Prozess, in dem sich die Jugendlichen immer wieder in unterschiedlichen Netzwerken neu
positionieren und ihre Stellung gegenuber den anderen neu ausrichten missen. Diese
komplexen Anforderungen scheinen aber gut bewéltigt zu werden. Nach ihren eigenen
Aussagen sind alle Interviewten mehr oder weniger in den Klassenverband und in die
neue Ganztagsschule integriert. Ein Grofteil der Jugendlichen beurteilt die mit dem
Schulwechsel einhergehenden Veranderungen tberwiegend positiv. 12 von 14 Jugendli-
chen sind nicht allein in die Ganztagsschule gewechselt, sondern mit Grundschulfreunden
bzw. -freundinnen. Diese Freundschaften werden weiterhin aufrechterhalten. Fast alle
Freundschaftsnetzwerke haben sich verandert, auch weil die Jugendlichen nicht mehr alle
Freundschaften aus der Grundschulzeit aufrechterhalten. Neue Freundschaften wurden
geschlossen, bei drei Jugendlichen hat sich die Anzahl der Freunde bzw. Freundinnen
mehr als verdoppelt. Diese Angaben beruhen auf Selbstberichten und wurden nicht auf
ihre Aussagekraft Gberprift, indem die genannten Freunde bzw. Freundinnen zu ihrer
Nominierung befragt wurden.

Zunéchst einmal lasst sich eine Beruicksichtigung bestehender Freundschaften bei der
Zusammensetzung der neuen siebten Klassen nach dem Ubergang in die Sekundarstufe in
der Ganztagsschule vermuten, denn alle Interviewpartner/innen bis auf ein Madchen sind
mit Freunden bzw. Freundinnen in die neue Schule gewechselt. Dies ist positiv zu bewer-
ten, weil das Vorhandensein von Freunden oder Freundinnen als eine VVoraussetzung fiir
einen moglichst gut bewdltigten Ubergang in die Sekundarstufe gilt (Ladd, 1990; Berndt
& Keefe, 1995; Hirsch & Dubois, 1992). Wenn dieser dkologische Ubergang (Bronfen-
brenner, 1989) wie fiir die Interviewten nach der sechsten Klasse mit dem Ubergang in
die Adoleszenz zusammentrifft, kommt zusatzlich die Bedeutung der Unterstiitzung durch
Gleichaltrige als ,,Entwicklungshelfer zum Tragen. Sie konnen nicht nur bei Schulprob-
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lemen, welche durch den Schulwechsel hervorgerufen wurden, sondern auch bei der Be-
waéltigung von Entwicklungsaufgaben, wie z. B. kdrperlichen Verédnderungen, welche mit
der Pubertat einhergehen, untersttzen.

Obwohl die Interviewpartner/innen gemeinsam mit Freunden bzw. Freundinnen die Schu-
le gewechselt haben, hat sich das Freundschaftsgefiige der Jugendlichen veréndert und
zwar sowohl in quantitativer als auch qualitativer Hinsicht. Alle 14 Friihadoleszent/innen
sind von einer Umgestaltung ihrer sozialen Beziehungen zu Gleichaltrigen betroffen. Die
Ursache dafir liegt vor allem in den mit dem Ubergang in Zusammenhang stehenden
Fluktuationen. Auf die zum Teil nicht mehr aufrecht erhaltenen Freundschaften, Uber
welche von den Siebtklassler/innen berichtet wurde, soll hier nicht genauer eingegangen
werden, da diese in der Auswertung nicht beriicksichtigt wurden, weil sich die vorliegen-
de Untersuchung auf die bestehenden Freundschaftsnetzwerke beschréankt. Neben dem
Verlust an Freunden und Freundinnen aus der Grundschulzeit ist der Kontaktaufbau zu
neuen Mitschiler/innen ein Grund fiir die wahrgenommenen quantitativen Veranderun-
gen im Freundschaftsgefiige der Siebtklassler/innen. Lediglich ein Junge hat in der Ganz-
tagsschule keine neuen Freundschaften geschlossen, sondern hélt seinen bestehenden
Freundeskreis aufrecht. Bei allen anderen hat sich die Anzahl der Freundschaften erhoht,
bei der Halfte der Jugendlichen mehr als verdoppelt. Dies mag sicherlich daran liegen,
dass der Schule eine besondere Funktion bei der Kontaktaufnahme zu Gleichaltrigen zu-
kommt, wird sie doch von Preuss-Lausitz als ,,zentraler Ort* (1999, S. 165) der Freund-
schaftsgewinnung fiir Kinder und Jugendliche bezeichnet (siehe Kapitel 3). Gerade in der
Ganztagsschule erwarten junge Menschen Maglichkeiten fir das Zusammensein mit ih-
ren Freunden bzw. Freundinnen (Arnold & Stecher, 2007), und diese scheinen in der
Schule fiir einen Teil der befragten Jugendlichen vorhanden zu sein.

Gelegenheiten fir Gleichaltrigenkontakte lassen sich zunédchst einmal an dem durch die
Jugendlichen wahrgenommenen Zeitkontingent festmachen. Darum wurden sie im Inter-
view befragt, wie es um ihre Zeit fir die Freundschaften bestellt ist. Fast 60 % der Ju-
gendlichen gaben an, dass sie in der Grundschule mehr Zeit fur ihre Freunde und Freun-
dinnen hatten und beklagten den Riickgang der freien Zeit am Nachmittag nach dem
Wechsel in die Ganztagsschule. Diese subjektive Wahrnehmung ist durchaus vergleichbar
mit Ergebnissen aus StEG, demzufolge Ganztagsschuljugendliche nicht soviel Zeit mit
Freunden oder Freundinnen auerhalb der Schule verbringen (Zuchner, 2007). Insgesamt
wird das in der Schule zur Verfligung stehende Zeitkontingent fir Freundschaftskontakte
aber positiv wahrgenommen. Ausschlaggebend hierfur sind sicher die lange Mittagspause
und das Angebot an Arbeitsgemeinschaften als Bestandteile einer ausgewogenen Rhyth-
misierung (Appel, 2009). Ebenso wird die Qualitat der in der Schule gemeinsam mit ihren
Freunden und Freundinnen verbrachten Zeit von den Siebtklassler/innen positiv beurteilt.

Aufféllig ist, dass gerade die Jungen das hohere innerschulische Zeitkontingent fur Akti-
vitaten mit Freunden bemerken. Dies mag sicher daran liegen, dass sie gern Aktivitaten in
groReren Gruppen betreiben, welche in der Schule eher ermdglicht werden, als das unbe-
obachtete und unbeaufsichtigte dyadische Beisammensein, welches Méadchen in intimen
Freundschaften bevorzugen (Seiffge-Krenke & Seiffge, 2005; Schmalfeld, 2011).

Auch wenn die Frage nach dem Spal in der Schule zunéchst etwas eigentimlich anmutet
(die Schule ist eine Bildungsinstitution und kein Freizeitzentrum), hat ihre Beantwortung
gezeigt, dass in der Schule, welche die Interviewpartner/innen besuchen, Gelegenheiten
und Freizeitraume fir den Aufenthalt in der Gruppe vorhanden sind, und dass die Jugend-
lichen ein positives Klima wahrnehmen.
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Die zeitlichen und rdumlichen Mdglichkeiten sowie das positive Klima in der Schule
scheinen die fehlende auRerschulische freie Zeit am Nachmittag aus der Sicht der Inter-
viewpartner/innen aufzuwiegen. Der Schulwechsel wird von ihnen berwiegend positiv
wahrgenommen. Die Jugendlichen haben sich mit den Herausforderungen, welche der
Ubergang in eine Ganztagsschule an sie stellt, arrangiert bzw. ihre diesbeziiglichen Be-
firchtungen haben sich nicht bestatigt.

Ausgehend von den berichteten quantitativen Veradnderungen hat auch ein qualitativer
Wandel in den Freundschaftsnetzen der Jugendlichen stattgefunden. Alle Interviewten,
bis auf ein Madchen, konnten im Zuge des Ubergangs einen Teil ihres Freundschaftsge-
fliges erhalten und darauf aufbauend neue Freundschaften schlieBen. In den Grundschul-
freundschaften besteht eine Basis an Gemeinsamkeiten und ausgehandelten Regeln auf
Grund der Dauer der Beziehungen und den damit einhergehenden Interaktionen und
Kommunikationen (Levinger & Snoek, 1972). Durch die Veranderungen im System, wel-
che durch das Entstehen neuer Freundschaften hervorgerufen wurden, hat sich der Status
der Jugendlichen in ihren bestehenden Freundschaftsnetzwerken sicherlich gewandelt.
Bei der Wertigkeit der Beziehungen haben sich zum Teil Verschiebungen ergeben. Ahn-
liche Ergebnisse finden sich auch in der Langsschnittuntersuchung von Kohler (2010) zur
Stabilitat und zu Umgestaltungen von Freundschaftsbeziehungen bei 11- bis 13-Jahrigen.
Dennoch konnen sich die Jugendlichen wohl zum Teil auf die gemeinsam erworbenen
Gewohnheiten verlassen. Das damit einhergehende Vertrauen in verlassliche Strukturen
kann als eine Form sozialer Unterstlitzung angesehen werden. Das Gefihl, geliebt und
geachtet zu werden (Cobb, 1976), welches sich vor allem in der hohen emotionalen Néhe
zu besonders engen Freundinnen und Freunden zeigt, ist ein Aspekt, durch welchen das
Selbstwertgefiihl gesteigert werden kann (Cohen & Willis, 1985). Auch wenn grofe inter-
individuelle Unterschiede bei der Anzahl der genannten Freunde und Freundinnen beste-
hen, haben alle Interviewpartner/innen ein mehr oder weniger grof3es Freundschaftsnetz-
werk, oder andersherum ausgedriickt: Keiner der Interviewpartner/innen hat keinen
Freund oder keine Freundin benannt. Auch wenn die Reziprozitat der an dieser Stelle
genannten Freundschaften nicht tberprift wurde, kdnnen alle Jugendlichen von der von
ihnen wahrgenommenen sozialen Unterstiitzung profitieren (Bliesener, 1991).

Sicherlich lieRen sich quantitative Veranderungen hinsichtlich der Fluktuationen im
Freundschaftsgefiige Jugendlicher beim Ubergang in eine Ganztagsschule auch mittels
eines standardisierten Instruments wie z. B. dem LUNIK (Kanevski, 2008) an einer groRRe-
ren Stichprobe herausfinden. Dafur missten dieselben Personen allerdings vor und nach
dem Wechsel in die Sekundarschule befragt werden, was auf Grund der Mehrgliedrigkeit
des deutschen Schulsystems und aus Griinden der Anonymisierung nicht ganz einfach zu
verwirklichen ist. Im Interview lasst sich zudem die Qualitat der Veranderungen erfassen,
in dem die Interviewpartner/innen z. B. zu ihren Angsten beim Ubergang und die von den
Freundinnen und Freunden dabei erhaltene Unterstiitzung befragt werden. Dies ermdg-
licht eine Erfassung der Beurteilung des Ubergangs in eine Ganztagsschule durch Jugend-
liche.

Im nachsten Kapitel folgt die Darstellung der Auswertung der Fragestellung 3 zur Quali-
tat der Freundschaften von Ganztagsschuljugendlichen. Im Fokus stehen die engen, von
den Interviewpartner/innen als beste benannten, Freundinnen und Freunde.
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8 Die Qualitat der besten Freundschaften

Zur Beantwortung der Fragestellung 3, anhand derer herausgefunden werden sollte, ob in
der Ganztagsschule Mdglichkeiten zum Aufbau und fur die Aufrechterhaltung qualitats-
voller, im psychologischen Sinne intimer, Freundschaften bestehen, werden in diesem
Kapitel die Freundschaftskonzepte, die auch das Verhalten in Freundschaften beinhalten,
aus den Ansichten und Einschatzungen der Ganztagsschiler/innen rekonstruiert. Anhand
der Angaben in den Interviews werden die Ergebnisse zur Qualitat der Freundschaften der
Siebtklassler/innen beschrieben. Die Intimitat wurde unter Beriicksichtigung der in Ab-
schnitt 2.2.3 genauer beschriebenen folgenden Merkmale gepruft: emotionale Néhe (Ka-
nevski & von Salisch, 2011), Reziprozitdt (Auhagen, 1993; Kanevski & von Salisch,
2011), Exklusivitat (Youniss, 1982; Sharabany, 1994), Interaktionen (Youniss & Smollar,
1985), Art der Kommunikationsthemen (Youniss & Smollar, 1985), soziale Unterstt-
zung (Kanevski & von Salisch, 2011), Konflikt- und Konfliktléseverhalten (Selman,
1984) sowie Vertrauen (z. B. Selman, 1984).

Im Zuge des Schulwechsels in die Sekundarstufe in eine Ganztagsschule haben die in
Kapitel 7 von den Jugendlichen beschriebenen Veranderungen im Freundschaftsgeflige
der Interviewpartner/innen stattgefunden. Nun sollen aus der Vielzahl der von den Siebt-
kléssler/innen benannten Freundschaftsformen diejenigen besonders betrachtet werden,
welche als beste bzw. bei einigen Madchen als allerbeste bezeichnet wurden. Da sich un-
ter diesen vermutlich am ehesten intime Freundschaften befinden, denen eine besondere
Bedeutung bei der Entwicklung Jugendlicher zugeschrieben wird, bleiben alle anderen
Freundschaften der Interviewpartner/innen in diesem Kapitel weitestgehend unbertick-
sichtigt.

Um die groBRte emotionale Nahe, welche als ein Indiz fur intime Freundschaften gilt, her-
auszufinden, wurden die in Kapitel 5 beschriebenen Netzwerkkarten (Hollstein & Pfeffer,
2010) genutzt. Die als beste und allerbeste im Interview benannten Freunde und Freun-
dinnen wurden im Hinblick auf die emotionale Nahe tberprift, die aus den Netzwerkkar-
ten ersichtlich war. Die absolute Entfernung vom Mittelpunkt spielte keine Rolle. Aus-
schlaggebend war die relative Ndhe zum Zentrum (siehe Abbildung 4 bis Abbildung 17).
Die Punkte, welche am dichtesten an das Zentrum geklebt wurden, entsprechen den
Freundinnen bzw. Freunden, zu denen die grofite emotionale Nahe besteht. M&dchen sind
durch einen rosafarbenen, Jungen durch einen blauen Punkt dargestellt. Um dieses Er-
gebnis zu stltzen, wurden die Ganztagsschiler/innen noch einmal direkt danach gefragt,
wen sie als besten Freund oder Freundin bzw. allerbeste Freundin (bei einigen Médchen)
betrachten, sofern sie sich nicht schon vorher dazu gedufert hatten. Die Merkmale Be-
nennung als beste Freundschaften, die grofite emotionale Ndhe und die Dauer der Freund-
schaften bilden die Grundlage fir die weiteren Auswertungen in diesem Kapitel. Hierbei
handelt es sich Uberwiegend um gleichgeschlechtliche Freundschaften. Nur ein Madchen
und ein Junge haben auch eine gegengeschlechtliche beste Freundschaft benannt.
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Drei verschiedene Gruppen von Freundschaften mit der gro3ten emotionalen Nahe wur-
den gebildet:

e drei Sekundarschulfreundschaften (Freundschaften, die in der Ganztagsschule
in der Sekundarstufe entstanden sind)

e acht Grundschulfreundschaften in der Ganztagsschule (Freundschaften, die vor
oder in der Grundschulzeit entstanden sind und in der Sekundarstufe in der
Ganztagsschule weiterhin aufrechterhalten werden)

e drei Grundschulfreundschaften, getrennt (Freundschaften, die vor oder in der
Grundschulzeit entstanden sind und trotz der Trennung durch den Schulwech-
sel weiterhin aufrechterhalten werden).

Die folgende Tabelle zeigt, wie viele der Interviewten welche der oben aufgefihrten bes-
ten Freundschaftsformen genannt haben.

Tabelle 12: Anzahl der Freundschaften mit der gréRten emotionalen Néhe, geschlechtsspezifisch
unter Bertcksichtigung des Schulwechsels in eine Ganztagsschule

Sekundarschulfreund- Grundschulfreundschaften, Grundschulfreundschaf-
schaften inder GTS ten, getrennt
Geschlecht Médchen Jungen Médchen Jungen Médchen Jungen
Anzahl 2 1 3 5 2 1

Ob es sich bei diesen besten Freundschaften mit der groRten emotionalen Nahe um intime
Freundschaften handelt, wird anhand der Aussagen der 12- bis 14-Jahrigen bezlglich der
Freundschaftsmerkmale gepruft, welche im Interview erfragt wurden (s. 0.). Es handelt
sich bei allen Aussagen um Selbstauskiinfte. Soweit die Reziprozitat der Freundschaften
anhand des LUNIK (von Salisch et al., 2010) ermittelt werden konnte, werden diese An-
gaben bei der Auswertung einbezogen. Im Weiteren sind nur jene Aussagen eingeflossen,
welche die Teenager Uber sich selbst und ihre Freunde sowie Freundinnen machten.
Fremdeinschatzungen oder eine Uberpriifung anhand der Aussagen aus anderen Inter-
views fanden nicht statt, da die Einschatzungen der Jugendlichen zu ihren Konzepten in
Bezug auf intime Freundschaften im Mittelpunkt stehen. Dazu gehéren auch Ideen Uber
Peers, mit denen eine Freundschaft angestrebt wird bzw. Phantasien ber Gleichaltrige, in
denen idealisierte Freundschaften eine Rolle spielen. Die Vorstellungen der Jugendlichen
zu diesen Freundschaften lassen sich als Konzepte interpretieren und beinhalten auch das
Verhalten in den Freundschaften. Die Wahrnehmung der Interviewpartner/innen in Bezug
auf ihre eigenen Freundschaftskonzepte stand bei der Auswertung im Vordergrund.

In den folgenden drei Abschnitten dieses Kapitels werden die Ergebnisse aus den Inter-
views zu den Freundschaftsformen beschrieben. Im vierten Abschnitt werden die Ergeb-
nisse zusammenfassend diskutiert. Darauf folgt die Diskussion der Erhebungsmethode.
Im abschlieBenden Abschnitt werden die unterschiedlichen Freundschaftsformen gegen-
uber gestellt. Dabei findet ein Vergleich der Freundschaftsmerkmale bei besten und inti-
men besten Freundschaften statt.
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8.1 Beste Sekundarschulfreundschaften in der Ganztagsschule

Drei Jugendliche (ein Madchen und zwei Jungen) haben in der Ganztagsschule neue beste
Freundschaften mit der groRten emotionalen Néhe (siehe Abbildung 4 bis Abbildung 6)
geschlossen.

2mal bis 15h Schule, 2mal bis jeden Tag bis 15h Schule, einmal  Schule bis 15h, einmal AG bis
14h, einmal AG, bis 16.00h AG (aulerhalb der Schule) 16.00h (wird aufgegeben zu-
gunsten einer auf3erschulischen

AG)
Dora gibt fir mehrere Freunde bzw. Freundinnen die gleiche emotionale Nahe an. Bei
Karl liegt der Punkt fiir den besten Freund dem Zentrum am nédchsten. Bei Paul liegt der
Punkt fur den besten Freund nur wenig dichter am Zentrum als drei weitere blaue Punkte.

Die AusschlieBlichkeit, mit der sich jede/r um den oder die andere/n kiimmert (Youniss,
1982) fehlt bei Dora, von ihr wurden vier M&dchen und ein Junge als bester Freund bzw.
als beste Freundinnen bezeichnet. Die Jungen haben jeweils einen besten Freund benannt.
In den folgenden Tabellen sind die Freundschaftsmerkmale der besten Freundschaften
von Dora, Karl und Paul als Falliibersichten dargestellt. An dieser Stelle sei noch einmal
darauf hingewiesen, dass es sich bei allen Aussagen, aulRer der Reziprozitat, welche an-
hand des LUNIK (von Salisch et al., 2010) erhoben wurde, um Selbstauskinfte der Ju-
gendlichen handelt. Diese wurden nicht mittels einer Befragung der genannten Freunde
bzw. Freundinnen uberpruft.

105



Tabelle 13:

Merkmale der besten Sekundarschulfreundschaft (Dora)

Freundschaftsmerkmal Dora ‘ 13,2
Anzahl beste Freund/innen vier Méadchen, ein Junge
Freund/innen alle in GTS

Reziprozitat (LUNIK)

einseitig nominiert

gemeinsame Aktivitaten

auBerschulisch

selten, keine gemeinsamen Hobbys

innerschulisch

im groReren Gruppenzusammenhang

Kommunikation

gegenseitige Offnung

Themen

tiber Probleme (Schule, Eltern), alles, was einen bedriickt, nicht Gber ganz
peinliche Dinge (daftr ist die Schwester da)

soziale Unterstiitzung

emotionale Unterstiitzung

sich trosten, aufbauen, sich geborgen fiihlen

instrumentelle Unterstiitzung

abschreiben lassen

Konflikte

nicht von langer Dauer, “Baumchen-wechsel-dich-Zusammenhalt*

Konfliktlosestrategien

sich entschuldigen

Tabelle 14:

Merkmale der besten Sekundarschulfreundschaften (Karl)

Freundschaftsmerkmal

Karl \ 13,11

Anzahl beste Freunde

ein Junge (in GTS)

Reziprozitat (LUNIK)

Angaben nicht verwertbar

gemeinsame Aktivitaten

aulerschulisch

selten, keine gemeinsamen Hobbys

innerschulisch

auf dem Schulhof, im Computerraum, andere Angebote werden nicht an-
genommen

Kommunikation

gegenseitige Offnung

Themen

Uber alles, Computerspiele, manchmal (iber Schule, nicht Giber Madchen,
Uber Konflikte zuhause

soziale Unterstltzung

Gegenseitig

emotionale Unterstutzung

zuhoren, nett sein

instrumentelle Unterstiitzung

keine Angaben

Konflikte

keine

Konfliktlosestrategien

keine
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Tabelle 15: Merkmale der besten Sekundarschulfreundschaften (Paul)

Freundschaftsmerkmal Paul ‘ 13,4

Anzahl beste Freunde ein Junge (in GTS)

Reziprozitat (LUNIK) einseitig nominiert

gemeinsame Aktivitaten gemeinsamer Schulweg

auBerschulisch 2mal in der Woche Rugby und 2mal in der Woche zusatzlich, gemeinsame
Ferien (Wahrheitsgehalt?), keine gemeinsamen Hobbys, aber angestrebt

innerschulisch wie bei Karl

Kommunikation gegenseitige Offnung

Themen Uber Probleme mit den Eltern, Schwierigkeiten in der Schule, Méadchen

soziale Unterstiitzung Gegenseitig

emotionale Unterstiitzung zuhéren bei Problemen mit den Eltern

instrumentelle Unterstiitzung | Hilfe bei Arger mit anderen

Konflikte keine

Konfliktlosestrategien keine

Die drei Jugendlichen sind drei sehr unterschiedliche Charaktere. Sie werden im Folgen-
den einzeln anhand der Freundschaftsmerkmale zu den engen Freunden und Freundinnen
dargestellt.

DORA hatte in der Grundschulzeit wenige Freundinnen ,,Ich musste mir das halt hart
erkampfen, Freunde zu bekommen® (P. 77). Sie hat keine Freundin verloren und zwei
Médchen als Freundinnen in die Sekundarschule mitgebracht. Im Laufe des Schuljahres
in der Sekundarstufe in der Ganztagschule hat sie viele neue Freundschaften geschlossen.
AuRerdem ist der Kontakt zu einer ehemaligen Klassenkameradin aus der Grundschule
enger geworden.

Drei Médchen, die Dora alle neu in der Ganztagsschule kennen gelernt hat, werden als
beste Freundinnen bezeichnet. Aullerdem benennt Dora einen besten Freund. Anhand der
Uberpriifung mit den Ergebnissen aus dem LUNIK (von Salisch et al., 2010) haben sich
diese vier Freundschaften als von Dora einseitig nominiert herausgestellt. Es gibt keine
exklusive Freundin, die als einzige als Beste genannt wird. Auf der Netzwerkkarte (Holl-
stein & Pfeffer, 2010) zur Identifikation der emotionalen Néhe (siehe Abbildung 4) be-
finden sich alle vier besten Freunde und Freundinnen auf dem innersten Ring. Die Inter-
viewpartnerin hat einen komplett neuen Freundeskreis aufgebaut, lediglich ein Madchen
aus der Grundschulzeit, das mit in die Sekundarstufe gewechselt ist, gehort noch dazu.
Dieses gehort allerdings nicht zu den engsten Freundinnen.

Als gemeinsame Aktivitaten werden die unterschiedlichsten Freizeitgestaltungsideen
genannt:

,»Naja, wenn die denn mal Zeit haben fiir irgendwas, dann treff ich mich mit denen
und denn gehen wir ins Kino oder essen irgendwo oder wir shoppen oder zocken
ein bisschen oder ich schlaf’ auch bei denen oder die bei mir oder unternehmen ein-
fach viel zusammen oder machen irgendwie Sport und gehen dann weg und feiern
mit ein paar anderen® (P. 137).

Wie hdufig diese Aktivitaten stattfinden, wird nicht beschrieben. Der erste Satz kann je-
doch als Hinweis fir ein seltenes Auftreten dieser Gelegenheiten interpretiert werden.

Innerschulische Aktivitaten sind davon geprégt, dass sie in einer groflen Gruppe stattfin-
den, wie der gemeinsame Besuch einer Arbeitsgemeinschaft (siehe folgendes Zitat).

| Du hast erzahlt, du bist in einer AG, was fir eine ist das?
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D Artistik, ‘ne Sport-Ag.
| Wie findest du die?

D Richtig cool, man trifft Leute, man hat Spal3 da, man muss halt auch was tun,
das ist halt manchmal anstrengend, aber das ist denn schon schén, wenn mit paar
Leuten, man zusammen da ist und denn Spal? hat (P. 148-151).

Im Vordergrund stehen dabei fiir Dora das Beisammensein mit anderen und der Spaf3fak-
tor. Als weitere Mdglichkeiten fur Treffen in der Schule werden der Schulhof mit Kletter-
felsen und die Cafeteria genannt. Auch diese Treffpunkte werden, genauso wie der Sport-
platz, der eigentlich verbotenes Terrain darstellt, in der Gruppe genutzt:
,Da sitzen wir eigentlich dahinten auf den Binken in der groBen Runde und quat-
schen denn oder machen sonst irgendwas oder machen uns Gber irgendwelche ande-
ren lustig, die gerade irgendwas gemacht haben oder ich geh’ halt auch mit anderen
Freunden noch hintern Kletterfelsen, ja, dann geh’ ich hin und quatsch mit denen
noch, ja* (P. 143).
Die Kommunikation geht bei Dora haufig mit innerschulischen Aktivitaten in der Grup-
pe der Freundinnen einher. Die Aussagen zu den Gespréchsthemen erscheinen sehr pau-
schal, es gibt wenige konkrete Beispiele fir die Themen, die besprochen werden, und sie
gelten fur alle vier Freundinnen gleich. Lediglich der Junge, welcher als bester Freund
benannt wurde, wird als Gesprachspartner fur Dinge gewdhlt, die sonst nur mit der
Schwester besprochen werden (alles, was mit anderen nicht thematisiert wird).

Soziale Unterstitzung nimmt und gibt Dora in ihrem Freundeskreis in verschiedenen
Zusammenhdngen. Sie nennt einige Kontexte, in denen sie ihre engen Freundinnen emo-
tional unterstiitzt oder von diesen unterstutzt wird, wie z. B. ,,dass man sich da gegensei-
tig trostet oder aufbaut, dass man fiir den anderen dann da ist (bei Problemen mit den EI-
tern oder den Lehrern, Anm. A.S.)* (P. 85). Instrumentelle Unterstutzungsleistungen be-
stehen in diesem Freundeskreis lediglich darin, ,,dass eine von der anderen abschreibt®
oder in der Hilfe bei den Hausaufgaben. Es werden unterschiedliche Formen der sozialen
Unterstitzung benannt, diese lassen sich aber keiner bestimmten Freundin zuordnen.
Handelt es sich vielleicht eher um den Wunsch nach einer Freundin, die umfassende sozi-
ale Unterstiitzung gibt und auch annimmt?

Konflikte treten in den Freundschaften von Dora vor allem Uber Kleinigkeiten wie Klei-

dung auf.

Strategien zur Konfliktlésung werden von Dora wie folgt beschrieben:
,Ja, schon, also wenn jemanden es richtig stort, dann streiten wir uns schon driiber,
denn stellt der sich auf die andere Seite, aber dann hat man wieder ’ne andere, die
sich dann auf unsere Seite stellt und so, das ist immer so’n hin und her. Naja, ir-
gendwie finden wir das dann auch bléd, wenn man mit der einen rumhéngt und

nicht mit den anderen, und denn entschuldigen wir uns halt gegenseitig halt alle*

(P. 107).
Diese Versuche, Streit zu 16sen, lassen sich als ,,Bdumchen-Wechsel-Dich-Strategie® oder
,.changing alliances* beschreiben. Die Freundinnen wechseln die Seiten, je nach Situati-
on. Ob dabei verlassliche Situationen, in denen die Interviewte sich auf ihre Freundinnen
verlassen kann, entstehen kdnnen, lasst sich anhand der Aussagen im Interview nicht er-
mitteln. Obwohl durch diese Verhaltensweisen der Aufbau von vertrauensvollen Bezie-
hungen sicher erschwert wird, da unsicher ist, wann und ob die ,,Freundin® zu einem hilt,
bieten sich auch immer wieder Méglichkeiten, sich wieder zu vertragen.
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Das Zusammenspiel von Vertrauen und Kommunikation mit den besten Freundinnen in
den Vorstellungen von Dora zu Freundschaften zeigt das folgende Zitat:

D Naja, dass, wenn man ihr etwas erzahlt, dass sie das nicht gleich jedem weiter-
zahlt und dass man halt viel Spal? miteinander hat und dass sie halt gegeneinander
fureinander da sind.

I Woran glaubst du liegt das, dass ihr euch so viel erzahlt?

D Naja, weil man der Person auch halt vertraut, wenn man sie wirklich gern hat,
denn entsteht halt so’ne Beziehung, dass man sich halt so vertraut, dass man sich
halt sagt, ich sag halt dies und dies, und sie sagt es dann auch nicht weiter.

Was meinst du genau mit Vertrauen?

D Naja, wenn man jemanden, jemandem von den Freunden halt was anvertraut,
was halt nicht gerade die Eltern oder die Lehrer wissen sollen oder, wenn man halt
ahm, wenn die anderen halt, wie soll man das erkléren, (es klingelt)

I Wie flihlt sich das an?

D Dass man geborgen ist, wenn man mit den anderen zusammen ist, nicht so ver-
loren ist, sondern, dass man einfach dazugehdrt und nicht so als AulRenseiter ist
,sondern, dass man jemanden hat, mit dem man Uber alles reden kann, mit dem
Spal? hat und so was (P. 95-101).

Aufféllig an dieser Passage ist, dass wie zuvor keine Namen genannt werden. Zum Ende
spitzt sich zu, dass vor allem Angst vor dem Alleinsein und nicht der Wunsch nach einer
Beziehung, in der ein Austausch ber intime Themen stattfindet, im Vordergrund steht.
Unklar bleibt, ob zu einer der genannten besten Freundinnen solch eine vertrauensvolle
Beziehung besteht.

KARL nennt als besten Freund einen Jungen, den er in der Ganztagsschule neu kennen
gelernt hat. Auf der Netzwerkkarte zur emotionalen Nahe (Hollstein & Pfeffer, 2010)
befindet sich dieser Junge zwischen dem ersten und dem zweiten Ring. Der ehemals beste
Freund, den der Interviewpartner seit seiner Geburt kennt, wurde auf dem zweiten Ring
aufgeklebt, ihm wird hiermit eine etwas geringere emotionale N&he bescheinigt. Die Re-
ziprozitéat der Freundschaft lasst sich anhand der Angaben im LUNIK (von Salisch et al.,
2010) nicht Uberprifen.

Exklusivitat scheint im Freundschaftskonzept dieses Jungen keine Rolle zu spielen, denn
auf die Frage ,,Was unterscheidet den besten Freund von den anderen Freunden?* meint
er, dass ,,man sich auch ofters sieht”, schrankt diese Aussage aber gleich darauf ein, in-
dem er von einem anderen Jungen berichtet, den er auch ,,6fter sieht und beendet die
Aussagen dazu folgendermalfien: ,,keine Ahnung, also, weif3 ich nicht* (P. 110-111).
Die gemeinsamen Aktivitaten auerhalb der Schule mit dem neuen besten Freund fin-
den nur ca. zweimal im Monat statt. Der Wunsch nach einer Intensivierung der Kontakte
besteht: ,,miisste ich auch dndern, eigentlich* (P. 122). Weitere gemeinsame Aktivitaten
bestehen in Fahrradtouren oder einer Geburtstagsfeier, zu der Karl eingeladen war. Die
beiden haben einen gemeinsamen Schulweg bis zum Bahnhof.
Gemeinsame Aktivitaten finden fast nur in der Schule statt so wie z. B. der Besuch des
Computerraums, der aber nicht als Raum flr Gesprache dienen kann.

| Und der Computerraum, wie ist das da?

K Also eigentlich ganz grol3. Man kann sich da nicht unterhalten, da wird man
immer angeschimpft (P. 142-143).
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In den Pausen sind die beiden ,,drauf3en ein bisschen unterwegs* (P. 135), die von der
Schulleitung beschriebenen Angebote an Freizeitrdumen, welche auch im Rahmen der
Erhebung vom Forschungsteam der PIN-Studie (von Salisch et al., 2010) besichtigt wur-
den, werden jedoch bis auf den Schulhof und den Computerraum nicht oder nicht mehr
genutzt.

| Gibt es noch andere R&ume, in die ihr gehen kénnt?

K Ja, da gibt’s noch’n Zoo mit Tieren, die Bibliothek, &h, ja, aber noch irgendwas
hab ich vergessen, ja.

|  Dieser Snoezelraum’

K Ja, genau, das war der unten im Keller, &h neben der Cafeteria, ja und der Bil-
lardraum. Aber die sind meistens abgesperrt. Da war ich auch manchmal.

|  Und die anderen Raume, wie ist das da so?
K Meinen Sie die Klassenraume?
I Ne, wo ihr hingehen kénnt in der Freizeit oder in der Pause.

K Ne, also das machen wir gar nicht so richtig. Ich weil’ nur, dass es die gibt. Da
war ich noch nicht so, ne.

| Also ihr seid meistens auf’m Schulhof oder im Computerraum?
K Mhm, genau (P. 144-153).

Eine Arbeitsgemeinschaft besucht Karl nicht, im folgenden Zitat liefert er auch die Be-
griindung, namlich die Beschréankung seiner freien Zeit, dafur:

| Und du nimmst an keiner AG teil? Woran liegt das?

K Weil ich dann erst, wenn ich ne AG hétte, wirde ich erst um halb 6 nach Hause
kommen (P. 154-155).

Kommunikation findet Gber alles statt: Probleme in der Schule, mit den Eltern, jedoch
nicht Gber Madchen. Karl glaubt, dass man diese Gesprache mit anderen vielleicht auch
fiihren kdnnte. Der kommunikative Austausch mit dem neuen besten Freund wird als ge-
genseitig beschrieben, beschrankt sich aber meist auf wenig vertrauensvolle Themen.

I Und was redet ihr meistens so?

K Uber alles, &h, von Computerspielen bis Schule. Schule ist dann manchmal
Thema, aber nicht so oft.

| Uber Madchen auch?

K Ne. Gar nicht.

| Sprichst du mit niemandem tber Médchen?
K Nee (P. 132-135).

Die einzige Form der sozialen Unterstitzung, welche Karl beschreibt, besteht darin,
dass P. (der neue beste Freund aus der Ganztagsschule) nett zu ihm ist.

Konflikte mit dem neuen Freund werden nicht wahrgenommen:
| Habt ihr auch mal Streit?
K Bis jetzt noch nicht.
| Bis jetzt noch nicht?

" Bei dem Snoezelraum handelt es sich um einen von einer Lehrkraft beaufsichtigten Entspannungsraum,
der sich wie der Tischtennis- und Billardraum etwas abseits befindet.
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K Ne (P. 74-77).
PAULs Aussagen zu den auBerschulischen gemeinsamen Aktivitaten, die er mit seinem
besten Freund betreibt, sind nicht ganz eindeutig. Zunéchst beantwortet er die Frage nach
gemeinsamen Treffen mit: ,,Naja, wir gehen zum Rugby, treffen uns manchmal, gehen
manchmal ins Kino, ja“ (P. 87). Eine Mitgliedschaft in dem Verein besteht vermutlich
noch nicht, sondern wird erst angestrebt. Im weiteren Verlauf des Interviews wird das
,manchmal® auf zweimal in der Woche erweitert. Dann spielen die Jungen gemeinsam an
der Playstation, gehen ,,raus* oder fahren Fahrrad. Weiterhin scheint Paul die Gedanken
und infolgedessen die Aussagen uber einen alten Freund und den neuen besten Freund
miteinander zu vermischen. Auf die Frage nach den Freizeitaktivitdten mit dem besten
Freund wurden auch gemeinsame Ferien mit den Eltern beschrieben, die jedes Jahr mitei-
nander verbracht werden. Diese Reisen haben schon ca. flinfmal stattgefunden und zwar
jeweils im Sommer. Hier muss es sich um einen Freund aus der Grundschulzeit handeln.
Seinen besten Freund hat Paul laut eigenen Aussagen allerdings in der neuen Schule ken-
nengelernt.
Auch die gemeinsamen innerschulischen Beschaftigungen mit dem besten Freund wer-
den nicht néher beschrieben. Paul besucht zwar eine Arbeitsgemeinschaft in der Schule,
aber er duRert sich nicht dazu, ob der Freund daran teilnimmt. Paul plant, aulerhalb der
Schule einen Rugbyverein zu besuchen, damit er diese Arbeitsgemeinschaft nicht weiter
besuchen muss. Die sportliche Aktivitat im Verein wird von der Schule als Arbeitsge-
meinschaft anerkannt. Die tbrigen Mdglichkeiten in der Schule stellen sich fiir Paul nicht
als besonders geeignet fur die Treffen mit dem besten Freund dar. Die Pause mit 55 Mi-
nuten ist ihm zu lang, die Angebote scheinen aus seiner Sicht nicht sehr
attraktiv zu sein wie folgendes Zitat zeigt:

I Du verbringst hier ja viel Zeit mit Gleichaltrigen. Was flr Treffpunkte gibt es

da noch aufRer dem Schulhof und dem Computerraum?

P Offenes Angebot, oben die Bibliothek, kann man lesen, Spiele spielen, ja. Und

dann Kletterfelsen drauf3en. Sonst eigentlich nichts.

| Wieist das da so?
P Kletterfelsen?
I Ja

P Naja, find ich cool, dass sie das gemacht haben, naja. BloR das Blode ist, dahin-
ter rauchen die immer, das ist Kacke (P. 216-221).

Themenbereiche, Gber welche Paul mit seinem Freund spricht, beinhalten Schulproble-
me oder z. B. Unstimmigkeiten mit den Eltern.
I Und was findest du noch besonders gut an ihm?

P Naja, dass man mit ihm reden kann, wenn Probleme beim Elternhaus sind, ja
(P. 124-126).

Paul benennt umfassende Formen der sozialen Unterstitzung, wie z. B. Geselligkeit und
emotionale Unterstiitzung, die im Zuhoren besteht.

I Was macht denn fir dich einen besten Freund aus?

P Naja, einen, der zu einem halt, auch mal ein Ohr fur einen hat, ja. Mit dem man
reden kann, und natirlich mit dem man was unternehmen kann (P. 104).
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AuRerdem geben sich die beiden Freunde laut Pauls Aussagen instrumentelle Unterstiit-
zung bei den Hausaufgaben, Problemen mit den Eltern und in schwierigen Situationen,
quasi in jeder Situation.

Auch bei Meinungsverschiedenheiten mit anderen unterstutzen sich die Freunde gegen-
seitig.
I Warum ist er denn dein bester Freund?

P Naja, weil er mir schon mal bei einem Konflikt geholfen hat, waren so mehrere
Gruppen und die haben immer aufeinander rumgehackt, naja und denn, war
schlimm

I So korperlich?

P Ne, ne, so beschimpft.

| Haltst du auch zu ihm, wenn
P Ja, klar (P. 118-123).

Schulbezogene Unterstiitzung wird nur bei den Hausaufgaben gegeben, weitere Situatio-
nen in der Schule werden eher nicht beschrieben.

Die Frage nach Konflikten in der Freundschaft wird verneint.
| Streitet ihr euch dann auch mal?

N, eigentlich nicht

Nie?

NGO, bis jetzt noch nicht.

Habt ihr mal ne unterschiedliche Meinung?

P N0, im ersten Halbjahr war das noch nicht so und im zweiten auch nicht
(P. 132-137).

Die Beziehung von Paul zu seinem besten Freund unterscheidet sich von den Freund-
schaften der anderen Jugendlichen aus der Gruppe mit Sekundarschulfreundschaften
durch die ExKklusivitét, die eng an das Vertrauen zu dem Freund gekoppelt ist.

I Was ist denn so der Unterschied von dem besten Freund und den anderen?

P Naja, die anderen, da kann man eben nicht so richtig vertrauen, man weif3 eben
nicht, ob die das weitererzéhlen oder nicht. Ja.

|  Was meinst du genau mit VVertrauen?

P Naja, wenn jetzt so Uber Lehrer, so Scheille gebaut hat, dann weill man halt
nicht, ob die es weitererzéhlen oder ob sie es nicht weitererzahlen. Bei U. weil} ich,
dass er das nicht weitererzahilt.

I Wenn du dich jetzt entscheiden misstest zwischen U. oder allen anderen?

P U.(P.159-161).

P
|
P
|

8.2 Beste Grundschulfreundschaften in der Ganztagsschule

Acht Interviewpartner/innen (vier Madchen und vier Jungen) halten mindestens eine beste
Freundschaft, die schon in der Grundschulzeit oder davor entstanden ist, in der Sekundar-
stufe in der Ganztagsschule weiterhin aufrecht. Die emotionale N&he zu diesen Freund/en
und Freundinnen l&sst sich anhand Abbildung 7 bis Abbildung 14 erkennen. Ein Mé&dchen
hat die emotionale Nahe ihrer Freundschaften nicht auf der Netzwerkkarte (Hollstein &
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Pfeffer, 2010) markiert. Bei dieser Jugendlichen wurden zwei enge (als beste bezeichne-
te) Freundinnen anhand der Benennung zugeordnet. Ein Interview ist unvollstandig, so
dass nur ein kleiner Teil davon ausgewertet werden kann.

Bei der ndheren Betrachtung stellt sich heraus, dass diese acht Siebtklassler/innen sich
hinsichtlich der Exklusivitat und der emotionalen Né&he in ihren besten Freundschaften in
zwei Untergruppen aufteilen lassen: Grundschulfreundschaften ohne Exklusivitat und
Grundschulfreundschaften mit Exklusivitét (siehe Tabelle 16). Exklusivitat im Sinne von
AusschlieRlichkeit, mit der sich jeder um den anderen kiimmert (Youniss, 1982), spielt
eine wichtige Rolle bei der Entwicklung von Vertrauen in Freundschaften. Neben einer
exklusiven engen Freundschaft besteht keine weitere ebenso enge Freundschaft. Wird die
Freundin oder der Freund noch mit anderen geteilt, zu denen eine &hnlich enge Beziehung
besteht, in der z. B. Geheimnisse ausgetauscht werden, besteht die Gefahr, dass diese wei-
tererzahlt werden. AulRerdem bieten diese Konstellationen gerade bei Mé&dchen Konflikt-
potential durch die Entstehung von Besitzanspriichen und Eifersucht.

Tabelle 16: Exklusivitat und emotionale Nahe, geschlechtsspezifisch

Madchen Jungen

Grundschulfreundschaften ohne Exklusivitat 3 2
mehrere beste Freund/innen mit der gréfiten emotionalen Né&he 2 1
bester Freund ohne die gréfite emotionale Nahe 0 1
zwei beste Freundinnen (keine Netzwerkkarte) 1 0
Grundschulfreundschaften mit Exklusivitat,

. L ) . . 1 2
ein/e beste Freund/in mit der gré3ten emotionalen Né&he

8.2.1  Beste Grundschulfreundschaften ohne Exklusivitét

Allen funf Jugendlichen (drei M&dchen und zwei Jungen) aus dieser Gruppe ist gemein-
sam, dass sie Freundschaften aus der Grundschulzeit auch noch in der Sekundarschule
aufrechterhalten. Die Freundinnen bzw. Freunde wurden als beste von den Jugendlichen
bezeichnet. Diese wurden nicht als einzige mit der grofiten emotionalen Nahe ausge-
zeichnet, die Exklusivitat fehlt. Drei der Jugendlichen (ein Junge und zwei Méadchen)
haben jeweils mindestens zwei beste Freunde oder Freundinnen, die auch beide mit der
grofiten emotionalen Nahe gekennzeichnet wurden. Ein viertes Madchen hat keine Netz-
werkkarte (Hollstein & Pfeffer, 2010) gestaltet, aber zwei beste Freundinnen benannt. Der
fiinfte Interviewpartner aus dieser Gruppe hat zwar einen besten Freund mit Namen ge-
nannt, die groRte emotionale Nahe besteht jedoch zu einem anderen Jungen (siehe Abbil-
dung 11).
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Abbildung 7: Frieda Abbildung 8: Ricarda Abbildung 9: Samanta®

1mal AG bis 16h, keine 3mal bis 15h Schule, 1mal AG 3mal bis 15h Schule, 1mal AG
weiteren Angaben zur Lange bis 16h bis 16h
des Schultages

Abbildung 10: Anton Abbildung 11: Otto

1mal bis 14.30, 3mal bis 15h keine AG,
Schule, Feuerwehr, keine AG keine Aussagen zur Lénge des Schultages

Bei einem Jungen gibt es eine Besonderheit. Anton ist laut eigenen Aussagen auf Grund
eines diagnostizierten ADHS in Therapie und medikamentds eingestellt. Er benennt drei
Freunde und zwei Freundinnen. Auffallig ist, dass zwei Jungen mit der grof3ten emotiona-
len N&he genannt wurden. Diese beiden tragen seltsamerweise fast den gleichen Vorna-
men und lassen sich anhand der Aussagen im Interview nicht auseinander halten, so dass
die Vermutung nahe liegt, es handele sich um dieselbe Person. Dies wurde bei der Aus-
wertung beriicksichtigt. Die emotionale Nahe zu diesen beiden Jungen wird zwischen
dem zweiten und dem dritten Ring auf der Netzwerkkarte (Hollstein & Pfeffer, 2010)
dargestellt. Im Interview werden zwei beste Freunde benannt: S. (einer von den beiden
mit der Namensahnlichkeit und P., emotionale N&he: zwischen dem dritten und dem vier-
ten Ring). Diese beiden gehen laut Aussage von Anton mit ihm in eine Klasse. Eine wei-
tere Auffalligkeit besteht darin, dass Anton von keinem anderen der Inter-
viewpartner/innen als Freund benannt oder auch nur erwahnt wird, obwohl alle dieselbe
Schule in derselben Klassenstufe besuchen. Anhand der Angaben aus dem LUNIK (von
Salisch et al., 2010) hat sich herausgestellt, dass es sich bei den besten Freunden von An-
ton um einseitig benannte Freunde handelt. Die Freundschaften konnten nicht reziprok
bestéatigt werden.

Bei vier der Jugendlichen handelt es sich um einseitig nominierte beste Freundschaften.
Bei Samanta lieRen sich Angaben nicht Gberprifen, da sie keine Namen genannt hat. Ei-
nes dieser Interviews mit einem Madchen (Frieda) ist unvollstdndig, so dass nur ein ge-

® Dieses Madchen hat keine Netzwerkkarte gestaltet.
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ringer Teil in die Darstellung und Interpretation einflieBen kann. Es wurden aus diesem
Grund Uberwiegend Aussagen von Ricarda, Samanta, Anton und Otto berticksichtigt. In
den folgenden Tabellen sind die Freundschaftsmerkmale (alles Selbstauskiinfte, aul3er der
Reziprozitat) dieser Freundschaften aufgefihrt.

Tabelle 17:

Merkmale der Grundschulfreundschaften ohne Exklusivitat (Frieda)

Freundschaftsmerkmal

Frieda®

14,3

Anzahl beste Freundinnen

mehr als zwei, unvollstdndige Angaben

Reziprozitat (LUNIK)

einseitig nominiert

gemeinsame Aktivitaten

auBerschulisch

vielféltig, keine gemeinsamen Hobbys

innerschulisch vielféltig
Kommunikation (fehlt)
Themen (fehlt)
soziale Unterstltzung (fehlt)
emotionale Unterstlitzung | (fehlt)

instrumentelle Unterstit-

Hilfe bei Streit mit anderen

zung
Konflikte (fehlt)
Konfliktlosestrategien (fehlt)

® Leider steht von diesem Interview nur ein Teil zur Verfiigung, da die Aufnahme unvollstandig ist.
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Tabelle 18:

Merkmale der Grundschulfreundschaften ohne Exklusivitét (Ricarda)

Freundschaftsmerkmal Ricarda | 13,6

Anzahl beste Freundinnen | zwei Médchen

Freundinnen M. (in GTS) S. (nicht in GTS)

Reziprozitat (LUNIK) einseitig nominiert nicht tiberprifbar, da auerschulisch
gemeinsame Aktivitaten M. (in GTS) S. (nichtin GTS)

auBerschulisch

haufig, keine gemeinsamen Hob-
bys

héufig, gemeinsame Aktivitaten mit M.

innerschulisch gemeinsamer Schulweg, im Grup- | keine
penzusammenhang, Cafeteria,
Kletterfelsen

Kommunikation gegenseitige Offnung wie bei M.

Themen

,,was halt los ist, schlechte Noten,
Probleme mit Eltern

wie bei M., nicht Uber Jungen

soziale Unterstiitzung

keine Angaben

S. wird gemeinsam mit M. unterstutzt

emotionale Unterstiitzung

Mitfiihlen

immer flr einen da sein

instrumentelle Unterstit-
zung

keine Angaben

Begleitung zur Nachhilfe

Konflikte

manchmal

seltener als mit M.

Konfliktlosestrategien

sich aussprechen, ausdiskutieren,
die Perspektive der anderen wird
einbezogen

wie bei M.

Tabelle 19:

Merkmale der Grundschulfreundschaften ohne Exklusivitat (Samanta)

Freundschaftsmerkmal

Samanta

\ 13,11

Anzahl beste Freundinnen

zwei Méadchen

Reziprozitat (LUNIK)

nicht Gberprifbar, da keine Namen genannt

gemeinsame Aktivitaten

k. A.

auBerschulisch

vielféltig, keine gemeinsamen Hobbys

innerschulisch

im Gruppenzusammenhang, Rumgammeln, Sitzen und Labern

Kommunikation

gegenseitige Offnung

Themen

Uber alles, Freund/innen, Musik, Filme, Probleme mit Eltern

soziale Unterstiitzung

Gegenseitig

emotionale Unterstiitzung

Geselligkeit, Zuhoren bei Problemen, gemeinsame Aktivitaten zur Aufmunte-

rung
instrumentelle Unterstt- Hilfe bei Hausaufgaben
zung

Konflikte nur wegen ,,Kinderkacke*

Konfliktlésestrategien

sich umarmen und lachen
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Tabelle 20: Merkmale der Grundschulfreundschaften ohne Exklusivitat (Anton)

Freundschaftsmerkmal

Anton | 13,4

Anzahl beste Freunde

zwei Jungen (beide in GTS)

Reziprozitat (LUNIK)

einseitig nominiert

gemeinsame Aktivitaten

Héufig

auBerschulisch

keine gemeinsamen Hobbys

innerschulisch

Uberwiegend sozial unerwiinschtes Verhalten

Kommunikation

gegenseitige Offnung

Themen

tiber Méadchen und andere Sachen, iber alles

soziale Unterstiitzung

nur bedingt gegenseitig

emotionale Unterstutzung

Keine

instrumentelle Unterstiitzung

Hilfe bei Ubergriffen durch andere, A. hilft dem besten
Freund bei Hausaufgaben

Konflikte

selten Streit

Konfliktlosestrategien

Reden, Inanspruchnahme von Hilfe durch andere

Tabelle 21: Merkmale der Grundschulfreundschaften ohne Exklusivitat (Otto)

Freundschaftsmerkmal

Otto \ 13

Anzahl beste Freunde

ein Junge

Reziprozitat (LUNIK)

einseitig nominiert

gemeinsame Aktivitaten

gemeinsamer Schulweg, jeden Tag

auBerschulisch

FuBball als gemeinsames Hobby

innerschulisch

vor allem gemeinsam mit anderen

Kommunikation gegenseitige Offnung
Themen tber Arger in der Schule, Probleme mit Eltern
soziale Unterstiitzung gegenseitig

emotionale Unterstiitzung

Reden uber Probleme mit Eltern

instrumentelle Unterstiitzung

Hilfe in schwierigen Situationen, bei Hausaufgaben

Konflikte

Meinungsverschiedenheiten

Konfliktlosestrategien

Diskussionen

Als gemeinsame auflerschulische Aktivitaten wurden von Frieda und Samanta die Fol-
genden genannt: Eis oder DOner essen gehen, Kinobesuche oder miteinander Spazieren
gehen. Bei Ricarda zeichnen sich die auflerschulischen gemeinsamen Unternehmungen
durch eine Besonderheit aus: Das schulisch schwéchste Madchen wird unterstiitzt, indem
es am Freitagnachmittag nach der Schule zur Nachhilfe gebracht wird. Die gemeinsamen
Freizeitaktivitaten beginnen erst, wenn die Freundin die Nachhilfe beendet hat. Dann ge-
hen die drei zusammen Eis essen, ins Kino oder unternehmen Fahrradtouren. Die weitere
Freizeitgestaltung besteht darin, miteinander zu quatschen oder Musik zu horen. Diese
Tatigkeiten werden im Laufe des Interviews mehrfach beschrieben, dies mag ein Indiz fir
die Intensitat der gemeinsamen Unternehmungen sein.

Die beiden Jungen gestalten ihre Freizeit ganz unterschiedlich. Anton berichtet vor allem
Uber gemeinsame Aktivitdten mit seinen Freunden, welche sicher nicht immer auf die
Zustimmung bei Erwachsenen treffen. Der Wahrheitsgehalt einiger seiner Aussagen ist
auf Grund seiner Besonderheit allerdings nicht ganz eindeutig festzustellen (s. 0.). Im
Grollen und Ganzen scheinen seine Antworten sehr berlegt (Er ist geschult durch die
krankheitsbedingte Therapie.), konnen aber durchaus auch als Versuch der Provokation
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gedeutet werden. Sehr bereitwillig beschreibt er seine Freizeitgestaltung mit den besten
Freunden, die vor allem im Rauchen, Trinken, Unsinn machen, Graffiti sprayen, FuRball
spielen und ,,drauf3en sein* besteht.

Auch bei Otto gibt es viele gemeinsame aullerschulische Aktivitaten und zwar zusammen
mit beiden Freunden, aber auch zu zweit. Mit dem besten Freund trifft sich Otto jeden
Tag drauBen zum Spielen mit der Playstation, auRerdem gehen die beiden gemeinsam in
einen Fulballverein. Insgesamt scheint sich dieser Junge in einem grof3eren Freundeskreis
zu bewegen, in dem sportliche Aktivitaten im grélReren Gruppenzusammenhang betrieben
werden. Otto hat einen gemeinsamen Schulweg mit dem als besten Freund benannten und
dem anderen Jungen mit der groRten emotionalen Néhe. Ricarda geht mit einer ihrer bes-
ten Freundinnen gemeinsam in einer groReren Gruppe zur Schule.

Bei Samanta und Ricarda finden die innerschulischen Aktivitaten zumeist gemeinsam
mit anderen Schul- oder Klassenkamerad/innen statt, wie z. B. bei Samanta: ,,Mit Freun-
den sein und reden und so. Musik héren, naja“ (P. 17-18). Offizielle Treffpunkte, die von
den Jugendlichen in der Schule genutzt werden kdnnen, werden, nicht benannt.

| Gibt es da auch so Treffpunkte, wo ihr sein kdnnt, aulRerhalb des Unterrichts, in

der Pause oder wenn ihr mal ne Freistunde habt?

R Ne, eigentlich nicht.

Und wo geht ihr dann hin?

I

R Wenn wir Freistunde haben?

I Ja

R Eigentlich runter in die Cafeteria, setzen uns da hin und beschéaftigen uns da ir-
endwie.

- Q

Und in den Pausen?
R Na, da sind wir eigentlich drauf3en auf diesem Stein und ja.
I Und wie findest du es da?

R Ist eigentlich immer voll lustig, weil die immer alle irgendwie Stimmung rein-
bringen, und ist schon irgendwie cool (P. 198-207).

Die innerschulischen Aktivitaten von Anton mit seinen Freunden sollen durch das fol-

gende Beispiel illustriert werden.
,Der eine raucht genau wie ich, ja, flir uns ist das eigentlich ganz normal, wir wur-
den ja auf dem Schulhof hier auch schon erwischt, ich zweimal, er einmal, ja, sonst,
wir hangen nur zusammen rum, machen nicht viel, und ja, also, schwanzen tun wir
auch nicht, das haben wir friher mal gemacht, den Sport, weil wir das nicht leiden
konnten, weil wir keine Sportsachen hatten, also vergessen hatten, und dann haben
wir gedacht, wenn wir schwénzen, dann bringt das eh nichts anderes. Weil, Ar-
beitsblétter wollten wir nicht machen. Deswegen* (P. 28).

An innerschulischen gemeinsamen Aktivitaten nannten die Jugendlichen (immer zusam-
men mit anderen stattfindend) Gberwiegend den Aufenthalt auf dem Pausenhof, insbeson-
dere beim Kletterfelsen. Die anderen Freizeitrdume und Freizeitangebote werden eher
nicht fiir das gemeinsame Beisammensein genutzt, wie die folgenden Zitate von Anton
und Samanta zeigen.
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Anton

I Und gibt es hier Aufenthaltsrdume, in die ihr geht?

A Ja, es gibt bestimmte Raume, aber da gehen wir eigentlich nie rein (P. 169-
170).

Samanta

S Keine Ahnung, in der Klasse vielleicht, ich mag das nicht, vielleicht Computer-
raum gehen oder beim Streicheln, Tiere oder so, weil} ich nicht, das ist doof
(P. 164-165).

Anton und Otto besuchen keine Arbeitsgemeinschaft. Es scheint an dieser Schule im Be-
reich der auBerunterrichtlichen Aktivitaten nicht viel Auswahl fiir Jungen zu geben, wie
das Zitat aus dem Interview mit Anton zeigen mag.

I  Und an Freizeitaktivitaten hattest du eine AG, machst du aber nicht mehr. Wa-
rum?

A Ja, die hat sich selbststdndig aufgelost, weil unsere Lehrerin, die hatte keine
Zeit mehr dafir, die hatte immer irgendwelche Besprechungen, dann gab es wieder
sehr viel Ausfall von der AG, und dann hat sie gesagt, dass das nichts mehr bringt
(P. 171-173).

Samanta und Ricarda nehmen an einer Arbeitsgemeinschaft teil. Ob sie diese gemeinsam
mit Freundinnen besuchen, haben sie im Interview nicht erwéhnt.

Die gemeinsamen innerschulischen Aktivitaten aller finf Interviewten finden (berwie-
gend im groReren Gruppenzusammenhang statt. AufRerschulisch gibt es sowohl dyadische
Treffen unter den Jugendlichen als auch Aktivitdten in grofReren Gruppen.

Uber intime Themen spricht Samanta offen mit ihren besten Freundinnen, auch iber
unterschiedliche Probleme, Gber wahre Gefuhle wie Traurigkeit. Der Umgang mit diesen
Themen stellt sich z. B. wie folgt dar:

I Ihrerzahlt euch ziemlich viel, hast du gesagt, so alle moglichen Probleme auch.

S Ja
I Und wenn ihr traurig seid, sagt ihr euch das auch?

S Ja. Schon, dann ruft sie mich an oder ich sie. Ja, und dann reden wir, oder tref-
fen uns und machen irgendwas, damit’s vergessen ist.

Hast du ein Beispiel?

Naja, dann gehen wir Eis essen oder spazieren, im Kino.
Ich meinte fiir das Traurigsein.

Ja, dann machen wir so was.

Ne, ein Beispiel, warum jemand traurig ist.

Wegen Familie oder so, oder wegen *nem Jungen.

Und andersrum hilft sie dir dann auch?

Ja.

Habt ihr Geheimnisse voreinander?

Ja, nee.

nmu - un - un - unu - unu -
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Ne?
Ne.
Du kannst mit beiden Freundinnen alles bereden?
Ja.
Und andersrum ist das auch so?

S Ja(P.95-115).
Die Frage nach weiteren intimen Themen wie das andere Geschlecht oder Probleme mit
den Eltern wurde von Samanta auf Nachfrage bejaht. Auch bei Ricarda beinhalten die
Gesprache mit den Freundinnen unterschiedliche Themen (Probleme mit den Eltern, in
der Schule), werden aber nicht detailliert ausgefiihrt. Uber das andere Geschlecht wird
nicht so haufig, aber eher mit S. (besucht eine andere Schule) als mit M. (hat gemeinsam
mit Ricarda die Schule gewechselt) gesprochen.

| Und so Gber Jungs, redet ihr da auch?

R Naja, eher selten. Naja, manchmal, mit M. eher nicht, aber mit S. manchmal so
(P. 124-125).

Dass mit S. und nicht mit M. Uber Jungen gesprochen wird, mag vielleicht daran liegen,
dass diese nichts in der Schule ausplaudern kann, da sie eine andere Schule besucht.

Anton ist der einzige, der von sich aus das Thema Madchen anspricht, allerdings sind
Einzelheiten kein Thema, sondern nur ob oder dass er eine Freundin hat.

| Und, wenn du ein Date hast, redest du dann auch mit S. dartiber?

A Ja, teilweise, also ich sag ihm dann, dass ich ’ne Freundin habe und so was,
aber was ich mit ihr mache, das sag ich eher nicht.

| Und fragst du ihn um Rat, wie du dich verhalten sollst?

A Ne.
|  Das entscheidest du selber?

A Ja(P. 103-108).

Uber tiefere Probleme spricht Anton nicht mit seinen Freunden. Probleme bei den Haus-
aufgaben oder andere Schulprobleme werden mit dem Mathelehrer oder der Mutter be-
sprochen (s. 0. im Zusammenhang mit der instrumentellen Unterstiitzung).

Otto erzdhlt seinem besten Freund offen seine Sorgen und Néte: ,,Ja, so, dass einige, die
machen mich auch runter, oft, und da steht er mir dann immer bei, wenn ich ihm das er-
zahle* (P. 53). Bei Schulproblemen konsultiert er jedoch zundchst seine Eltern. Dieser
Junge ist erst 13 Jahre alt und somit der Jiingste der Interviewpartner/innen. Dass er Prob-
leme zundchst mit seinen Eltern bespricht, mag wohl daran liegen, dass er bezuglich der
Entwicklungsaufgabe ,,Ablosung von den Eltern* (Havighurst, 1948) noch nicht so weit
ist wie die anderen Gespréchspartner/innen.

Alle flinf Interviewten bejahen die Fragen danach, ob sie offen miteinander tber ihre Sor-
gen und Note mit ihren besten Freunden bzw. Freundinnen sprechen. Samanta spricht
auch tber ihre wahren Gefiihle in diesen Beziehungen. Allerdings beschreiben die Inter-
viewpartner/innen diese Gesprache wenig detailliert und nennen kaum konkrete Beispie-
le.

Die Art und Weise der sozialen Unterstiitzung, welche die Schuler/innen einander geben
und welche sie voneinander annehmen, unterscheidet sich bei den Jungen und den Mad-

- - n -
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chen. Samanta erzahlt tber Aktivitaten, die sie gemeinsam mit ihrer Freundin zur Auf-

munterung beim Traurigsein betreibt:
I Und wenn ihr traurig seid, sagt ihr euch das auch?

S Ja. Schon, dann ruft sie mich an oder ich sie. Ja, und dann reden wir, oder tref-
fen uns und machen irgendwas, damit’s vergessen ist.

| Hast du ein Beispiel?
S Naja, dann gehen wir Eis essen oder spazieren, ins Kino (P. 97-100).
Ricarda beschreibt die soziale Unterstiitzung durch M. folgendermafen:
R Sie ist auch immer fur einen da, genau wie S., und ja.
I Und was findest du noch gut an ihr?
R Naja, sie ist halt auch hilfsbereit und flhlt halt auch mit, und das ist auch
schon.
I Was meinst du mit mitfiihlen?
R Naja, wenn’s einem halt mal schlecht geht, dann sagt sie nicht aha, schon, son-
dern dann fuhlt sie halt auch mit so, dann weil} sie jetzt wie man sich fuhlt oder so
(P. 95-99).

Fir die andere Freundin, S., mit der Ricarda nicht gemeinsam in die neue Schule gewech-
selt ist, wird die erhaltene soziale Unterstiitzung neben dem Verweis, ,,genau wie bei S.*
nicht weiter beschrieben. Diese Freundin wird allerdings von den anderen beiden unter-

stitzt (s. 0., gemeinsame Aktivitaten).

Anton beschreibt einen Umgang mit der sozialen Unterstiitzung, der sich bei seinen bei-
den, als besten bezeichneten, Freunden unterscheidet (zur Problematik siehe oben): Bei

Hausaufgaben unterstutzt er, bei korperlichen Auseinandersetzungen erhélt er die Hi
(siehe die beiden folgenden Beispiele).

Beispiel 1

,Ja, manche, S. und P., die konnen mir eher nicht helfen, weil die sind ja selber In-
tegration. Die kapieren das ein bisschen schwerer, also dann fragen die eher mich,
weil ich kapier’ da schon ein wenig mehr* (P. 100).

Beispiel 2

A Ja, wir haben uns einfach kennengelernt, ich konnte ihn von Anfang an gleich
gut leiden, weil er nett war und hat mir auch sehr geholfen, als ich da mal Probleme
friher in der Schule hatte. Anfangs hatte ich ja richtig Probleme, weil ich immer
geérgert wurde, und da hat er mir dann geholfen.

| Und wie hat er dir geholfen?

A Ja, er kam dann hier immer an die Schule nach dem Unterricht und hat eben
gesagt, dass er das lassen soll, also sonst hat er gleich, sonst haben sie gleich ein
paar andere Leute gleich mit weg, kenn ich aber nicht so (P. 110-112).

In einigen Fallen wird die emotionale Unterstiitzung in Form von Zuhdren gewahrt.

Ife

Die instrumentelle Unterstutzung bei Schulproblemen nimmt Anton wohl h&ufiger von

Lehrern (siehe das folgende Zitat) oder der Mutter in Anspruch:
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,»Also den einen Lehrer da in Mathe, da konn’ wir die dann einfach auslassen, die
machen wir dann in der Schule, dann sagen wir dem, dass wir das nicht verstanden
haben, und dann sagt er, dass wir das gleich I6sen und dann zeigt er uns das noch-
mal. Also von daher, ich hab eigentlich keine Probleme damit (P. 96).
Eine Besonderheit in der Darstellung der Hilfeleistung durch einen der besten Freunde
(Problematik fir die Auswertung siehe oben), besteht darin, dass von Anton auf folgende
positive Eigenart des Jungen hingewiesen wird:
I Und was findest du besonders gut an ihm?

A Ja, dass er vielen Leuten hilft, die in Not sind, also die Hilfe brauchen und ja
ebend auch nicht so egoistisch ist, sondern auch mehr verteilt, ja (P. 121-122).
Die Unterstiitzung wird hier nicht als exklusiv angesehen, da sie auch anderen Peers zu-
teil wird. Eine andere Erklarung konnte sein, dass es sich bei dieser Beziehung um eine
Wunschfreundschaft handelt, denn es ist doch recht ungewdhnlich an seinem besten
Freund gut zu finden, dass er anderen hilft, was auf Stufe 3 nach Selman (1984) sonst
eher einen Anlass fir Eifersucht darstellt.
Das folgende Beispiel soll die instrumentelle Unterstutzung illustrieren, welche Otto von
seinem besten Freund erhalt:
I Was macht fiir dich einen besten Freund aus?
O Also er steht mir bei, wenn irgendwas Schlechtes ist bei mir, er hilft mir in
schwierigen Situationen und dass wir rausgehen und uns treffen, das ist dann ein
richtiger Freund.
| Und warum ist er dein Freund?
O Na, weil er mir hilft in jeder Situation, wenn ich jetzt mal Probleme hab, so mit
meinen Eltern, oder so, wie ich ihm auch halt. Oder wir treffen uns auch 6fter, oder
ich helf ihm auch bei den Hausaufgaben oder er mir auch, wenn wir eine nicht ver-
stehen (P. 50-53).
Bei den Jungen Uberwiegt die instrumentelle Unterstiitzung bei Hausaufgaben und bei
Arger mit anderen. Samanta erhalt sowohl instrumentelle als auch emotionale Unterstiit-
zung von beiden besten Freundinnen, zwischen den beiden wird nicht differenziert. Bei
Ricarda gibt es Unterschiede hinsichtlich der Unterstiitzung zwischen den beiden Freund-
schaften.

Keiner bzw. keine der Jugendlichen scheint schwerwiegende Konflikte in seiner bzw.
ihrer Freundschaften zu bemerken. Es werden aber kleinere Meinungsverschiedenheiten
beschrieben, so wie z. B. von Samanta:

|  Habt ihr mal Streit?

S Mhm, hatten wir einmal oder so, aber war nur so’ne Kinderkacke und danach
waren wir, haben wir wieder vertragen.

|  Was ist Kinderkacke?

S Naja, so Sachen, wegen Kleinigkeit, oder was Dummes (P. 85-88).
Gelost wurde diese ,,Kinderkacke* recht unproblematisch:

| Wie habt ihr euch wieder vertragen?

S Na, meint sie, ej, komm, man hat sich umarmt, dann hat se gelacht.

I Kann es auch sein, dass man sich ber was Wichtiges streitet, auch wenn das
bei euch noch nicht vorgekommen ist und trotzdem wieder befreundet ist?

122



S Kann sein, weil} ich nicht.

| Hast du noch nie ein richtig fiesen Streit gehabt mit jemandem?

S Ne, mit Freundinnen nicht, vielleicht mit anderen, die ich nicht kenne, sonst

nicht (P. 89-94).
Bei Ricarda unterscheiden sich die beiden besten Freundschaften hinsichtlich der Haufig-
keit der Konflikte. Mit S., einer Freundin aus der Grundschulzeit, die eine andere Schule
besucht, hat Ricarda ,,cher seltener Streit als mit M. (Freundin mit gemeinsamem Schul-
wechsel)* (P. 145). Die Konfliktléseféahigkeit ist bei beiden &hnlich, Streitigkeiten wer-
den kommunikativ gel6st, wie das folgende Zitat zeigt.

| Streitet ihr denn auch mal?

R Ja, manchmal.

I Woriber?

R Ja, meistens uber so Kleinigkeiten und meistens, dass es eigentlich nur Miss-

verstandnisse sind, und dann wird es wieder geklart, und dann ist wieder alles in

Butter.

I Und wie klart man das?

R Wir sprechen uns halt aus, wie wir das jetzt von unserer Seite gesehen haben,
und dann merken wir, dass es irgendwie sinnlos war, sich zu streiten und ja, ah.

I Habt ihr euch auch schon mal (iber was ganz Wichtiges gestritten?
R Was Wichtiges? Nicht dass ich jetzt wusste eigentlich (P. 98-105).

Anton, der gedufert hatte, dass es eher selten Probleme in seinen Freundschaften gibt,
zeigt wenige Strategien zum selbststandigen Losen von Konflikten in der Freundschaft.
Entweder gibt er beim Streit mit dem Freund nach oder aber andere greifen ein, um den
Konflikt zu beenden, wie in folgendem Beispiel:
,»Ja, dann gebe ich meistens nach, wenn ich, manchmal gibt auch er nach, wenn er
weil3, dass es sowieso falsch wird. Ja, oder irgendwas anderes. Und wenn es Un-
stimmigkeiten gibt, wo keiner von uns nachgeben will, dann machen auch andere
wie S. das, der regelt das dann“ (P. 138).

Otto diskutiert Meinungsverschiedenheiten mit dem Freund aus.

O Uber zum Beispiel (iber, er sagt dies, das mein’ ich aber so nicht, und dann kla-
ren wir das dann aber auch gleich sofort, und dann sind wir halt wieder Freunde.

I Und wie Kklart ihr das?
O Ja, halt mit Worten. Ja, ganz normal halt, jetzt nicht mit Ausdriicke. Oder so
(P. 63-65).
Freundschaften scheinen flr diesen Jungen hauptsachlich die Quelle gemeinsamer Aktivi-
taten zu sein, wie das folgende Zitat zeigt.
I Was glaubst du, woran liegt das, wenn Freundschaften auseinandergehen?
O Ja, also auseinandergehen, dass sie sich streiten, naja, dass sie halt, der eine
meint, aber was der andere nicht will, weil einer will dies machen, aber der andere
nicht. Dann kann man schon sich streiten dartber (P. 72-73).
Insgesamt scheinen Streitigkeiten und grolRe Meinungsverschiedenheiten in den Freund-
schaften dieser Siebtkl&ssler/innen nicht vorhanden zu sein. Sollte es dennoch zu Konflik-
ten kommen, werden diese schnell beseitigt. Entschuldigungen werden von vier Jugendli-
chen eher nicht thematisiert. ,,Es wird geklart”. Lediglich Ricarda weist darauf hin, dass
sie sich bei ihren Freundinnen entschuldigt, um einen Konflikt zu I6sen.
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Neben den zuvor aufgefiihrten Merkmalen stellt das Vertrauen einen wichtigen Bestand-
teil von Intimitét in Freundschaften dar. Vertrauen wird von Selman (1984) als ein ,,zent-
raler Begriff im Vokabular der Probanden* (S. 159) der Entwicklungsstufe 3 bezeichnet.
Diesen Freundschaften liegt das Konzept des intimen Austauschs zugrunde, der mit ge-
genseitiger Selbstoffnung einhergeht.
Anton spricht Uber Vertrauen, ohne dass er danach gefragt wird:

A Ja, wir kennen uns einfach ganz lange, und da vertraut man einander schon

mal.

I Was meinst du genau mit vertrauen?

A Ja, man kann die, man kann mit ihm Gber alles reden, dass er nichts weiterer-

zahlt, nichts weiterverrdt oder sich lustig dartiber macht, das macht der einfach

nicht.

I Und ist es andersherum auch so?

A Ja

I Und das weil3 er?

A Ja(P. 150-156).
Auch Samanta erwéhnt den Begriff des Vertrauens, ohne danach gefragt worden zu sein,
und erklart ihn im folgenden Zitat.

I Und du kannst denen vertrauen, sagst du?

S Ja

|  Was meinst du genau damit?

S Naja, ich weil3, dass sie es nicht jemandem weitererzéhlen wirden.

I Woher weil3t du das?

S Weil ich das weil3. Weil sie mir auch Sachen anvertrauen soviel. Und das sag

ich ja auch keinem weiter.

| Istdas wichtig?

S Ja

I Warum?

S Ja, darum, nicht jeder muss wissen, woriiber wir reden, oder was fur Probleme

es im Moment gibt. Daflr hat man ja gute Freunde da (P. 63-72).
Vier der Jugendlichen nennen den Begriff des Vertrauens und erwarten, dass ihre Freunde
bzw. Freundinnen keine Geheimnisse und nichts ihnen Anvertrautes weitererzéhlen. Sich
auf den anderen verlassen zu konnen, stellt einen weiteren Aspekt des Vertrauens in
Freundschaften dar, wie von Frieda gedufert: ,,Also schon zu demjenigen stehen und
auch, wenn er jetzt irgendwie so uncool ist oder so, man soll schon zu dem Freunde ste-
hen.« (P. 44).
Bei Anton zeigt sich eine gewisse Vertrautheit in seiner Freundschaft auch dadurch, dass
er weil3, wie sein Freund in einigen Situationen reagiert.

,Mit S. hab ich eigentlich gar kein Streit mehr, weil den kenn ich ja schon aus der

Grundschule, weil von daher weil3 ich auch, was ihm gefallt und was nicht. Da weil3

ich auch, was ich machen muss, damit ich ihn nicht so wiitend mache, und er weif3

es genauso wie ich, wie bei mir, also zwischen uns l4uft eigentlich alles glatt™ (An-

ton, P. 136).
Vertrauen ist bei Anton durch die Loyalitat gegeniiber dem anderen bei den gemeinsamen
verbotenen Tatigkeiten gepréagt. Er muss sich schliel3lich darauf verlassen kdnnen, dass
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der Freund nichts ausplaudert. Anton findet es allerdings wichtiger in eine Gruppe einge-
bunden zu sein als einen besten Freund zu haben.
| Was findest du besser, einen sehr guten Freund oder eine ganze Gruppe anderer
zu haben?

A Also, ne ganze Gruppe ist besser, weil man kriegt dadurch auch besser Freunde
und auch gute Freunde dann (P. 61-62).

Anton sieht die losen Peerbeziehungen als Reservoir flir gute Freundschaften, vielleicht
mag dieser Wunsch nach einer Gruppe von Freunden auch ein Hinweis auf seine schlech-
te Einbindung in den Klassenzusammenhang sein, er hat insgesamt lediglich finf Freunde
benannt.

8.2.2 Beste Grundschulfreundschaften mit Exklusivitat

Die drei Interviewpartner/innen (ein Médchen und zwei Jungen) mit exklusiven Grund-
schulfreundschaften haben jeweils eine beste Freundin bzw. einen besten Freund benannt.
Zu diesen Freunden bzw. Freundinnen besteht die groRRte emotionale N&he (siehe Abbil-
dung 12 bis Abbildung 14).

Abbildung 12: Berta Abbildung 13: Céasar Abbildung 14: Heinrich
3mal bis 15.00 Schule, 1mal 4mal bis 15.00h Schule, 1mal  jeden Tag bis 15h Schule, 1mal
AG bis 16h AG (wenn sie nicht ausfallt) AG bis 16h

bis 16.00h

In den folgenden Tabellen sind die Freundschaftsmerkmale von Berta, Casar und Hein-
rich aufgefuhrt. Bei allen Angaben, auller der Reziprozitat, handelt es sich um Selbstaus-
klinfte.
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Tabelle 22:

Merkmale der exklusiven Grundschulfreundschaften (Berta)

Freundschaftsmerkmal

Berta | 13,7

Anzahl beste Freund/innen

ein Madchen

Reziprozitat (LUNIK)

reziproke beste Freundschaft

gemeinsame Aktivitaten

viel gemeinsam verbrachte Zeit in unterschiedlichen Settings, gemeinsa-
mer Schulweg

auBerschulisch

gemeinsames Hobby: Hunde

innerschulisch

gemeinsam mit anderen beim Kletterfelsen (Schulhof)

Kommunikation

gegenseitige Offnung

Themen

uber Jungen, Verliebt sein, Gefiihle, Privates uber die Familie (Erkrankung
der Oma)

soziale Unterstiitzung

gegenseitig, vielseitig, reale Situationen werden detailliert geschildert

emotionale Unterstutzung

Zuhoren

instrumentelle Unterstiitzung

Losungsvorschlége bei Problemen mit Eltern anbieten

Konflikte

ein groRer Streit

Konfliktlosestrategien

keine, abwarten

Tabelle 23: Merkmale der exklusiven Grundschulfreundschaften (César)
Freundschaftsmerkmal César ‘ 13,3
Anzahl beste Freund/innen ein Junge

Reziprozitat (LUNIK)

einseitig nominiert

gemeinsame Aktivitaten

vielféltige gemeinsame Aktivitaten, jedes Wochenende

auBerschulisch

gemeinsames Hobby: FuRlball

innerschulisch

gemeinsam mit anderen, eine gemeinsame AG

Kommunikation

gegenseitige Offnung

Themen

tber FuBball, Filme, Probleme mit Eltern und in der Schule, iber Méad-
chen, Uber gegenseitige Geflihle

soziale Unterstiitzung

gegenseitig, reale Situationen werden detailliert geschildert

emotionale Unterstiitzung

Zuhoren bei Problemen mit den Eltern, in der Schule

instrumentelle Unterstiitzung

Hilfe bei Arger mit anderen

Konflikte

kein Streit, Meinungsverschiedenheiten

Konfliktlosestrategien

bei Meinungsverschiedenheiten: Ausdiskutieren, Informationen einholen
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Tabelle 24: Merkmale der exklusiven Grundschulfreundschaften (Heinrich)

Freundschaftsmerkmal Heinrich ‘ 13,3

Anzahl beste Freund/innen ein Junge

Reziprozitat (LUNIK) reziproke beste Freundschaft

gemeinsame Aktivitaten vielfaltige und haufige gemeinsame Aktivitaten

Aulerschulisch gemeinsames Hobby: Rugby

innerschulisch gemeinsam mit anderen beim Kletterfelsen (Schulhof)

Kommunikation gegenseitige Offnung

Themen Uber fast alles, Schulprobleme, Probleme mit anderen, iber Madchen

soziale Unterstutzung gegenseitig, reale Situationen werden detailliert geschildert

emotionale Unterstiitzung ist immer da, wenn er gebraucht wird

instrumentelle Unterstiitzung | Hilfe bei Arger mit anderen, die Meinung des Freundes vertreten, Akzep-
tanz durch andere einfordern

Konflikte haufig, Uber Verschiedenes

Konfliktlosestrategien Diskussionen

Die Jungen berichten tber haufige auBerschulische gemeinsame Aktivitaten. Dazu ge-
horen insbesondere sportliche Aktivitdten, sowohl organisiert (FulRball oder Rugby im
Verein) als auch unorganisiert wie das Ful3ballspielen drauen und das Fahrradfahren
sowie andere Formen des Zusammenseins. Casar z. B. , trifft sich so mit ihm (dem bestem

Freund): Dann spielen wir zusammen FufBlball, reden zusammen, héren Musik, ja“
(P. 119-120).

Berta verbringt viel Zeit am Nachmittag mit ihrer Freundin. Zu zweit unternehmen die
beiden viele Dinge, wie z. B. mit ihren Hunden spazieren zu gehen, zusammen im Garten
zu liegen oder ein Fastfood-Restaurant zu besuchen. AulRerdem finden gemeinsame Be-
suche des Schwimmbades oder von Konzerten statt. Die beiden Freundinnen telefonieren
haufig miteinander, sie haben einen gemeinsamen Schulweg und treffen sich fast jeden
Tag.

Alle Jugendlichen, sowohl das Madchen als auch die Jungen, gaben an, viel Zeit aul3er-
halb der Schule mit ihren besten Freunden bzw. Freundinnen zu verbringen und zwar
wurde die Haufigkeit der Treffen auBlerhalb der Schule als von ,,jedes Wochenende* bis
,jeden Tag* benannt.

Die innerschulischen gemeinsamen Aktivitaten sind davon gepragt, dass sie zumeist im
grolReren Gruppenzusammenhang auf dem Schulhof stattfinden, so wie bei Berta im fol-
genden Beispiel.
»,Meistens treffen wir uns in den Hofpausen, B. (beste Freundin), M. und S. sind ja
in der Parallelklasse, und dann treffen wir uns immer vorne und setzen uns auf die
Steine, naja und dann wird halt geredet, wie grad’ Unterricht war, Gber Noten, die
man bekommen hat oder so. Oder, ob was passiert ist, oder, ob jemand zum Bei-
spiel Anmecker bekommen hat oder so* (P. 64).

Das ,,offene Angebot* (der Teil der Mittagspause von 55 Minuten, welcher von Lehrkraf-
ten gestaltet wird) wird von Berta und ihren Freundinnen eher nicht angenommen.

I Und wie sind hier in der Schule so die Mdglichkeiten (Zeit mit Gleichaltrigen
zu verbringen), auller dem Schulhof...?
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B Also, wir haben offenes Angebot in der groRen Pause, 55-Minuten-Pause, aber
das nutzen wir eher weniger, wir sind lieber zusammen so und machen irgendwie
’ne Scheil3e als wie halt am Computer sitzen oder so.

| Was gibt es noch fir Freizeitrdume?

B Na, wir haben ja einmal hier Haustiere, Meerschweinchen und so, denn halt
kann man in den Computer gehen, und so genau weil ich das nicht, weil ich mir das
noch nie so richtig angeguckt hab (P. 119-122).
Heinrich nennt als mogliche Treffpunkte fur die Schiler/innen in der Schule die Cafeteria
und den Kletterfelsen auf dem Schulhof und weist in diesem Zusammenhang daraufhin,
dass dort weitere Mitschuler/innen die Art der Gesprache beeinflussen, welche gefuhrt
werden.
| Was gibt es denn noch so fur Treffpunkte auBerhalb des Unterrichts aul3er der
Cafete?
H Ja, dann treffen wir uns auch oft am Felsen hinten, manchmal, davor, oder
vorm Tor so mit anderen quatschen, ja.

|  Und wie ist das da so?

H Ja, das ist dann so, dann sind nicht die ganzen Freunde da, sondern nur zwei
oder drei und ein paar andere noch, und da reden wir dann halt einfach, nattrlich
nicht Uber des, was man mit den Freunden redet, ja aber auch so wenn jetzt zum
Beispiel, letztes Jahr ist Deutschland Europameister geworden oder nur 20. Darlber
reden wir dann halt. Uber so was (P. 126-129).

Auch Casar praferiert den Pausenhof und die Cafeteria als Aufenthaltsort fiir die freie
Zeit in der Schule. AuRerdem finden sich auch in seinen Aussagen Hinweise darauf, dass
die Freizeitraume nicht unbedingt seinen Vorstellungen entsprechen und dass unbeauf-
sichtigte Kontakte nicht ermdglicht werden.

| Was fur Moglichkeiten habt ihr? Wo konnt ihr hingehen auRer auf den Pausen-
hof?

C Naja, Computerkabinett kann man gehen, und dann setzen wir uns mal in die
Cafeteria.
I Und wie ist das da so?

C Naja, die Cafeteria, die ist ebend etwas kleiner, nicht so groR wie, also, doch so
grol? wie Klassenrdume, und da kann man sich Essen kaufen.

| Und das Computerkabinett?

Da kann man ins Internet gehen.

Das macht ihr auch?

Ja.

Ist das Computerkabinett beaufsichtigt, oder?

Ja, das ist beaufsichtigt, immer verschiedene Lehrer.
Wie findest du es auf dem Schulhof?

Ahm, da sind die Kletterfelsen und eigentlich, der ist sehr groR, da kann man
eben gut sich gut mit Freunden unterhalten, da gibt es auch Banke, da kann man
sich auch hinsetzen.

| Und gibt es sonst noch Aufenthaltsrdume?
C Der Snoezelraum.
| Aha, gehst du da hin?

O—~—0—0—0
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C Nein.
I  Wieist das da?

C Da spielen sie Musik, mal also so’ne Saxophonmusik, so Entspannungsmusik,
das ist ein Entspannungsraum.

| Ist der beaufsichtigt?
C Ja

| Immer?
C Ja, immer (P. 204-225).

Das innerschulische Beisammensein findet tUberwiegend in einer grofReren Gruppe statt.
Die angebotenen Raume werden bis auf den Schulhof, die Cafeteria und das Computer-
kabinett eher nicht genutzt. Die von der Schulleitung angesprochenen Raume, wie z. B.
ein Entspannungsraum, werden von den interviewten Siebtklassler/innen nicht angenom-
men, weil sie beaufsichtigt sind oder aus anderen Griinden nicht den Bedurfnissen der
Jugendlichen entsprechen. Im Zusammenhang mit auBerschulischen Aktivitdten berichten
die Jugendlichen jedoch von vielen Situationen, in denen sie Moglichkeiten zum Aus-
tausch intimer Informationen haben und die sie unbeobachtet und unbelauscht von ande-
ren verbringen. Alle drei Ganztagsschiler/innen pflegen ein gemeinsames Hobby mit
ihren besten Freunden bzw. Freundinnen.

Hinsichtlich der intimen Gesprache gibt es Uberschneidungen mit der sozialen Unter-
stlitzung, da ,,Zuhoren®, ,,Ratschlage Geben* auch zum Bereich der Kommunikation ge-
horen. Gerade in diesem Zusammenhang werden Probleme besprochen, die man anderen
nicht mitteilen mochte.

Gerade Berta (13,7) beschreibt vielseitige Themen, Uber die in ihrer besten Freundschaft
kommuniziert wird, wie z. B. Probleme mit den Eltern.
Auch das Thema ,,Jungen‘ wird angesprochen.
,,und jetzt halt so in dem Alter, wo wir uns halt entwickelt haben, ok, das Verliebt-
sein und so, weil3 sie viel Uber mich, in wen ich verliebt war, in wen ich verliebt bin
und so. Also ich berichte ihr das auch schon, und tber sie, na, wenn was ist, *weder
ruft sie mich an, oder ich komm direkt ’riiber, oder wir gehen mit unseren Hunden
raus, weil sie auch nen Hund hat“ (P. 66).
Die beiden mannlichen Interviewpartner, die mit einem exklusiven besten Freund in die
Sekundarstufe in die Ganztagsschule gewechselt sind, gaben an, mit ihren besten Freun-
den Uber Probleme verschiedener Art zu sprechen (z. B. in der Schule oder im Eltern-
haus). Sie erklaren auf Nachfrage, dass sie mit ihren besten Freunden auch tber Madchen
sprechen, so wie César (13,3) im folgenden Zitat.
I Und wenn du dich so fur Madchen interessierst, redest du mit ihm auch dar-
uber?
C Ne, die Mé&dchen in unserer Klasse sind eh alle so (macht eine abwertende
Handbewegung)
| Aber dariber redet ihr? (Es klingelt zur Pause.)
C Ja(P.131-135).
Heinrich (13,3) spricht sowohl mit seinem besten Freund als auch mit den anderen offen
uber verschiedene Probleme.

H Ja, mit denen besprech’ ich auch die Probleme, mit denen sprech’ ich auch iiber
die Probleme, die ich habe, weil wenn, kann mal sein, dass der eine keine Zeit hat,
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dann rede ich’s mit dem anderen, weil die sind alle, die sind alle so, dass sie das
nicht verraten, ja.

I Also ist das da genauso wie bei deinem besten Freund?
H Ja(P.109-111).

Wie offen die Gesprache in der Freundschaft von Heinrich sind, lasst sich mit seiner Of-
fenheitsskala illustrieren.
,,Ja, wenn ich auf ’ner Skala von 1 bis 10 sagen diirfte, dann schon 8 so. Jetzt weil}
nicht, wenn irgend’was wirklich Wichtiges ist, von Familie, was ich nicht weiterer-
zéhlen darf oder so, dann sag’ ich das naturlich nicht weiter, aber ansonsten eigent-
lich alles fast™ (P. 88-89).

Ob und wie haufig die Gespréache in der Schule stattfinden und welche Gelegenheiten
dafiir bestehen, lasst sich anhand der Aussagen in den Interviews nur rudimentar klaren.
Einige Statements der Siebtklassler/innen weisen auf fehlende Moglichkeiten fir intime
Kommunikation hin, z. B. darf im Computerraum nicht gesprochen werden, samtliche
Freizeit- und Erholungsrdume sind beaufsichtigt, lediglich in Freistunden ist der Schulhof
unbeaufsichtigt.

Dabei ist auch zu beriicksichtigen, dass intime Gesprache tberwiegend in Dyaden statt-
finden, da die Themen nicht fur andere Ohren bestimmt sind. Rickzugsmdglichkeiten
dafur scheinen nicht zu bestehen (s. 0., Beispiele zu innerschulischen Aktivitéaten).

Leider haben die mannlichen Interviewpartner wenig Details tber die intimen Themen
berichtet, aber das mag vielleicht auch daran liegen, dass sie diese Gesprache mit ihrem
engsten Freund fiihren und nicht mit mir als Forscherin, die sie nur sehr wenig kennen.

Bei allen Jugendlichen gibt es Formen der sozialen Unterstiitzung sowohl instrumentell
als auch emotional, die von allen in Selbstauskunft als gegenseitig bezeichnet wird. Berta
nimmt die soziale Unterstiitzung in ihrer Freundschaft als sehr komplex und von Kom-
munikation begleitet wahr. Die emotionale Unterstutzung besteht vor allem darin, sich
gegenseitig zu zuhéren. Die Madchen geben sich aber auch konkrete Tipps zum Verhal-
ten, damit schwierige Situationen, wie z. B. Probleme mit den Eltern, gemeistert werden
kdnnen.

B Weil ich sie vom Charakter her sehr mag, weil sie zuh6rt, auch wenn man jetzt
nicht direkt wei3, was man machen soll, sagt sie naja, probier’s doch auch mal so
oder so, und sie einem auch wirklich zuhdrt, wenn man Probleme hat, oder wenn
ich mit meinen Eltern so irgendwie Probleme hab’, hab’ ich zwar kaum, aber wenn
wirklich mal irgendwie was GroRes ist, entweder ruf’ ich, meistens ruf’ ich sie an,
direkt in ihrem Zimmer, dann telefonieren wir so und dann sagt sie halt, dann gibt
sie mir Ratschlége, wie ich das halt so irgendwie ein bisschen besser machen kann,
das mag ich halt an ihr.

I  Und anders’rum ist das auch so?

B Ja. Also, ich werd’, ich wurde schon oft angerufen, also sie ruft mich halt auch
an, wenn sie Stress mit ihren Eltern hat oder wir fahren ja auch jeden Tag zusam-
men nach Hause meistens, und da erzéhlen wir dann halt auch immer bei, wenn wir
missen ja mit dem Fahrrad auch zur Bushaltestelle fahren, und wenn wir dann nach
Hause fahren, sagt sie naja, ob wir uns vielleicht treffen oder so, und dann erzéhlen
wir uns halt auch viel. Ist zwar meistens immer dieselbe Geschichte mit so tber
Jungs und alles (P. 72-74).
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Die instrumentelle Unterstiitzung besteht bei den Jungen in der Hilfe bei Arger mit ande-
ren oder bei den Hausaufgaben wie die folgenden Antworten von César belegen.

I Warum ist er dein Freund?

C Weil er nett ist, weil, zum Beispiel wenn mich jetzt jemand drgert und er ist da,
dann kiimmert er sich um den, dann sagt er, der soll mich in Ruhe lassen oder so.

I Und das wirdest du fir ihn auch tun?
C Ja(P.145-148).

Unterstutzung kann aber auch, wie bei Heinrich, darin bestehen, dass der Freund seine
,Meinung stark vertritt“ (P. 101) oder dafur sorgt, dass er ,,mitspielen darf, wenn andere
es nicht wollen* (P. 69).

Das Zuhdren bei Problemen ist die am héaufigsten genannte Form der emotionalen Unter-
stitzung bei den Jungen, und Heinrich verl&sst sich darauf, dass sein Freund die dabei
erhaltenen Informationen nicht an andere weitergibt. Die Unterstlitzung ist mit Vertrauen
verknupft.

I Und wenn du so zuhause Probleme hast?
H Das kann ich ihm auch erzahlen, das erzéhlt er auch nicht weiter (P. 54-55).

Emotionale Unterstlitzung wird vor allem durch Zuhéren bei Problemen und zwar in den
Freundschaften der ménnlichen und weiblichen Interviewpartner gegeben und wahrge-
nommen. Das Méadchen walzt zudem auch Probleme mit ihrer besten Freundin, gemein-
sam wird versucht, diese zu bewaltigen. Die instrumentelle Unterstlitzung besteht bei
allen drei Jugendlichen u. a. darin, dass Hilfe bei den Hausaufgaben gegeben wird. Alle
drei unterstiitzen sich in ihren Freundschaften gegenseitig bei Ubergriffen durch andere
Jugendliche. Ein Junge berichtet daruber, dass sein Freund seine Meinung gegentiber an-
deren vertritt.

Bei allen drei Interviewpartner/innen kommt es zu Konflikten in den Freundschaften,
gerade Berta &uRert sich da sehr eindeutig. Deutlich wird aus dem folgenden Zitat aber
auch die Zuneigung, die sie fur die Freundin empfindet: ,,Klar gibt’s da Momente, da
kdnnte man sie am liebsten an die Wand klatschen, aber trotzdem mag man sie, man hat
sie ja doch liebgewonnen (P. 104). Ein groRer Streit, der allerdings sehr weit zuriick zu
liegen scheint, wird von Berta folgendermalen beschrieben.

| Und streitet ihr dann auch mal?

B  Wir hatten einmal einen ziemlich grofRen Streit, da haben wir uns fast ein hal-
bes Jahr lang, hatten wir keinen Kontakt, also wir haben uns halt zwar gesehen, aber
nicht miteinander geredet oder so, aber so streiten tun wir uns nicht. Das ist jetzt
nicht mehr so, friiher also wegen jeder kleinen Scheile, sag ich jetzt mal, gestritten,
aber jetzt nicht mehr.

I Und als dieser lange Streit war? Was war das?

B Naja, wir haben uns gestritten, weshalb mochte ich jetzt nicht sagen, und da
war auch noch ’ne andere Freundin mit so’n bisschen eingewickelt, und dann haben
wir uns so erst im Winter so versohnt, weil dann fingen wir halt wieder so an, mit-
einander zu reden in der Schule, wenn wir zusammen Sportunterricht hatten und
ahm, ja dann irgendwie kam’s dann wieder dazu, dass wir uns getroffen haben, sind
halt dann auch ein bisschen gelaufen, die Stral3e hoch und ’runter immer, und dann
irgendwann kam’s dann auch zum Geburtstag von meinem Bruder, da war sie dann
auch dabei, und da haben wir uns dann halt auch wieder versohnt (P. 81-84).
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Auch von Heinrich werden Konflikte nicht negiert: ,,Das (Streiten, Anm. A.S.) gehort
dazu, das ist im Leben drin“ (P. 75). Er beschreibt mehrere kleinere Auseinandersetzun-
gen, wie z. B. ,,JJa, manchmal streiten wir daruber, wer jetzt zu wem kommt oder so*
(P. 81). Casar verneint zunachst die Frage danach, ob er sich mit seinem Freund streitet.
Bei weiteren Nachfragen fallen ihm aber Meinungsverschiedenheiten ein. Diese kleineren
Konflikte werden allerdings sehr schnell beigelegt, und dazu bedarf es nicht langer Ent-
schuldigungen. Meinungsverschiedenheiten werden von beiden Jungen ausdiskutiert und
durch zusétzlich eingeholte Informationen (ber das Streitthema beseitigt, wie die folgen-
den Beispiele aus den Interviews mit Casar und Heinrich zeigen.

Casar

Achso. Und wenn ihr euch mal uneinig seid? Was passiert dann?
Uneinig?

Naja, man hat ja nicht immer (ber alles die gleiche Meinung, oder?
Ja, aber dann einigen wir uns irgendwie immer.

Und wie geht das dann?

C Na, zum Beispiel, er sagt jetzt mal, letztes Mal zum Beispiel, jetzt mal zum
Beispiel bei Michael Jackson, hat jetzt ’nen Stern, der ist ja jetzt tot, gestorben,
dann sag’ ich zum Beispiel, der hat kein’ Stern, dann sagt er, der hat aber ein’ Stern,
dann sag ich, dann kannst ja mal im Internet gucken, ob er ein’ hat, dann guck’ ich
mal im Internet, und morgen weif3 ich, dass er ein’ Stern hat. Vielleicht.

| Und dann ist alles wieder gut?
C Ja(P.160-167).

- 0—-0 —

Heinrich

I Was war das letzte so, wortber ihr euch mal gestritten habt?
H Ja, weil, also, wir haben da so’n Wald hinten bei mir, und da zocken wir auch
mal, und dann hat er so am Ast gezogen, hab’ ihn abgekriegt, weil er war lang ge-
nug. Da hab’ ich ihn angeschrien, war das dann wieder gut. Halt angeschrien, dann
hat er zurlickgeschrien auch, ist halt weggelaufen. Ich hab hinterhergeschrien,
kommst du jetzt wieder zuriick, oder so, dann kam er zuriick, dann haben wir ge-
lacht und dann ist einfach (unverstandliches Wort) gut, kann passieren, war keine
Absicht (P. 79).
César spricht mit seinem Freund Uber Dinge, die ihn in der Freundschaft stéren. Der
Freund geht auf diese Vorwiirfe ein. Ist dies ein Indiz fir eine vertrauensvolle Freund-
schaft, in der schon viele Regeln ausgehandelt sind?

I Wenn du dich Gber etwas argerst, zeigst du ihm das?

C Nein, doch manchmal. Manchmal sag ich ihm, dass er mich nicht immer so be-
leidigen soll, ja (P. 168-171).

Heinrich beschreibt Ahnliches:
| Zeigt ihr euch das, wenn ihr euch doll tber etwas argert?
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H Ja, das sagt er mir auch, das halt, oder ich ihm, dass irgendwas ist, was uns
nicht passt und so (P. 86-87).

Die Konfliktlosefahigkeit bei den im Interview befragten Jungen ist recht hoch. Fir die
Meinungsverschiedenheiten in den Freundschaften werden mdoglichst schnelle Losungen
angestrebt und zwar Uberwiegend diskursiv. Beide nutzen dafiir ganz unterschiedliche
Wege wie eben auch das Internet als Informationsquelle. Fur Berta gehdren Konflikte zur
Freundschaft dazu, allerdings ist die Zuneigung zur Freundin so gro, dass nach einem
langen Streit, der ein halbes Jahr angehalten hat, die Verséhnung stattgefunden hat.

Der Begriff des Vertrauens wird von zwei der drei Jugendlichen thematisiert. Vertrauen
wird vor allem folgendermalien beschrieben. Die Siebtklassler/innen wissen, dass die
Freunde bzw. Freundinnen ihnen Anvertrautes nicht weitererzdhlen und verlassen sich
darauf.
|  Was genau meinst du mit Vertrauen?
H Ja, dass, also, dass ich ihm halt einfach vertrau, dass er das nicht weitererzéhilt,
weil, weil, weil er von mir auch dieses Vertrauen ja erwartet halt, dass ich seine Sa-
chen nicht weitererzéhle. Denk ich mal (P. 66-67).
Bei Berta geht das Vertrauen allerdings weiter als bei Heinrich ,,Ich schatze mal des is’
Vertrauen, weil wir uns schon so lange kennen (P. 86). Die Gelegenheiten der Vertrau-
ensbeweise zeigen sich im folgenden Zitat.
|  Was meinst du genau, wenn du Vertrauen sagst?
B Ja, dass, wenn ich ihr was anvertraue, wenn ich halt jetzt sage, dass ich in den
Jungen verknallt bin, oder, keine Ahnung, wenn irgendwas anderes, so zum Bei-
spiel, ok, wenn jemand gestorben ist oder so, das ist jetzt ja nicht so wild, aber
wenn ich halt jetzt sage, ich mdchte, dass die anderen das nicht wissen, weil sie
mich dann irgendwie ganz schon dumm anmachen werden, oder so, dann wird sie
es behalten, zum Beispiel vor Kurzem ist die zweite Ehefrau von meinem Opa ge-
storben, und da ging es mir halt auch ’ne Zeitlang ziemlich schlecht, und dann kam
sie auch zu mir, und ok, ich war dann halt auf der Couch, und sie saf8 immer auf’m
Boden, aber hat mich halt auch immer getrostet oder so, und dann hab ich ihr halt
auch immer alles erzéhlt, so wie’s ihr ging, sie hatte halt *nen Herzinfarkt, hat mal
so’n Schlaganfall gehabt und so, ja, und das héatte ich halt anderen Leuten nicht er-
zahlt. Weil’s ja schon so ziemlich Familienbereich ist, weil ich halt auch irgendwas
Privates Uber die Familie erzéhle (P. 90-91).
In diesem Zitat zeigt sich, dass sich die Bereiche Vertrauen, intime Kommunikation und
emotionale Unterstitzung gerade in dieser Freundschaft schlecht voneinander trennen
lassen.

Obwohl Casar den Begriff des Vertrauens nicht verwendet, geht die Vertrautheit und Zu-
neigung mit dem besten Freund soweit, dass Cé&sar sich nicht einmal ansatzweise vorstel-
len kann, diesen Freund zu verlieren.

| Stell dir mal vor, er wér’ nicht mehr dein Freund, wie war’ das?
C Kann ich mir gar nicht vorstellen.
|  Nein?
C Ne, kann ich mir gar nicht vorstellen (P. 174-177).
Fir Heinrich wirde ein Stiick aus dem Leben herausbrechen.

I Also M. ist dein bester Freund. Jetzt stell” dir mal vor, er wéar’ nicht mehr dein
Freund. Wie wéar’> das?
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H Ja, das wér dann schon so’n Stiick aus’m Leben wiirde ’rausbrechen, weil ich
ihn ja fast mein ganzes Leben kenn’, wie gesagt, und da wirde doch schon ’was
’rausbrechen, wie gesagt.

|  Was genau wurde dir da fehlen?

H Na, dass ich immer einen an der Seite habe, der sich, der immer da ist, wenn
"was ist (P. 96-100).

8.3 Beste Grundschulfreundschaften, getrennt

Drei Interviewpartner/innen (zwei Madchen und ein Junge) flihren eine beste Freund-
schaft mit ehemaligen Klassenkamerad/innen, die in eine andere Schule gewechselt sind.
Wie zuvor wurden von allen Freundschaftsbeziehungen diejenigen ausgewéhlt, bei denen
der Freund oder die Freundin als beste/r oder allerbeste benannt wurde und zu welchem
oder welcher auf der Netzwerkkarte (Hollstein & Pfeffer, 2010) die groBRte emotionale
Néhe abgebildet wurde. Es handelt sich hierbei nur um jeweils einen Freund oder eine
Freundin. Auch diese Beziehungen sind exklusive Freundschaften, wie die Grundschul-
freundschaften mit Exklusivitat aus dem vorherigen Abschnitt (Youniss, 1982). Im weite-
ren Verlauf der Darstellung und Interpretation der Auswertung werden diese engsten
Freunde und Freundinnen als beste bezeichnet (siehe die folgenden Abbildungen).

Abbildung 15: Emilia Abbildung 16: Gustava Abbildung 17: Martin
2mal AG in der Schule bis 2mal AG, einmal davon aufler-  bis 14.30 Schule, 1mal AG
16h halb der Schule auBerhalb der Schule mit dem

besten Freund

In den folgenden Tabellen sind die Auspragungen der Freundschaftsmerkmale zu den
besten Freunden und Freundinnen der drei Interviewten uberblicksartig als Fallubersich-
ten dargestellt. Bei allen Angaben handelt es sich um Selbstauskinfte, die Reziprozitat
der Beziehungen konnte nicht anhand des LUNIK (von Salisch et al., 2010) tberprift
werden, da die auBRerschulischen Freunde und Freundinnen nicht in der Gesamtstichprobe
der PIN-Studie (ebd.) enthalten waren (siehe 5.3.1).
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Tabelle 25: Merkmale der Grundschulfreundschaften, getrennt (Emilia)
Freundschaftsmerkmal Emilia | 12,9
Anzahl beste Freund/innen ein Méadchen

Reziprozitat (LUNIK)

nicht Uberpriifbar, auBerschulische Freundschaft

gemeinsame Aktivitaten

auBerschulisch, vielfaltig, viel gemeinsam verbrachte Zeit

gemeinsame Hobbys

keine

Kommunikation

gegenseitige Offnung

Themen

Probleme mit Eltern, Schule, Geheimnisse, Peinlichkeiten

soziale Unterstiitzung

gegenseitig

emotionale Unterstutzung

Zuhdren, Aufmuntern, Losungsvorschlage bei Problemen anbie-

ten
instrumentelle Unterstiitzung Hilfe bei Arger mit anderen
Konflikte selten

Konfliktlésestrategien

Weggehen, Freundin hat sich entschuldigt

Tabelle 26: Merkmale der Grundschulfreundschaften, getrennt (Gustava)
Freundschaftsmerkmal Gustava ‘ 14
Anzahl beste Freund/innen ein Madchen

Reziprozitat (LUNIK)

nicht Gberpriifbar, auBerschulische Freundschaft

gemeinsame Aktivitaten

aullerschulisch, vielfaltig, dreimal in der Woche

gemeinsame Hobbys

Reiten

Kommunikation

gegenseitige Offnung

Themen

Schulprobleme, Uber das andere Geschlecht, Peinlichkeiten

soziale Unterstltzung

Gegenseitig

emotionale Unterstutzung

Zuhdren, Ernstnehmen, bei Problemen Lésungsvorschlége an-

bieten
instrumentelle Unterstiitzung Hausaufgabenhilfe
Konflikte Selten

Konfliktlosestrategien

Entschuldigen, lange dartiber Reden, Umarmen

Tabelle 27: Merkmale der Grundschulfreundschaften, getrennt (Martin)
Freundschaftsmerkmal Martin ‘ 13
Anzahl beste Freund/innen ein Junge

Reziprozitat (LUNIK)

nicht Gberprifbar, auBerschulische Freundschaft

gemeinsame Aktivitaten

aullerschulisch, fast taglich

gemeinsame Hobbys Rugby

Kommunikation gegenseitige Offnung

Themen Schule, Probleme, Freunde, Liebe
soziale Unterstutzung Gegenseitig

emotionale Unterstutzung

gegenseitig fur einander Dasein

instrumentelle Unterstiitzung

Hilfe bei Problemen der Eltern

Konflikte

kein Streit Uber Wichtiges

Konfliktlgsestrategien

Vers6hnung nach zwei Stunden

Im Folgenden werden die Auspragungen der Merkmale anhand konkreter Beispiele aus

den Interviews beschrieben.
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Gemeinsame Aktivitaten mit dem besten Freund und den besten Freundinnen finden bei
Emilia, Gustava und Martin regelméRig und haufig statt. Die Madchen nannten vor allem
folgende Aktivititen mit ihren besten Freundinnen: ,,bei einander Schlafen®, ,,ins Kino
Gehen®, ,,Shoppen®, ,,zuhause Rumsitzen“, ,,Reden, Gustava pflegt aulerdem als ge-
meinsames Hobby das Reiten mit ihrer besten Freundin. Auch Martin und sein Freund
haben ein gemeinsames Hobby: Rugby. Martin féhrt zudem viel Fahrrad mit seinem
Freund, mit dem er ,,uberall hinfahrt und viel ,,zusammensitzt“. Die Treffen der drei
Jugendlichen finden aulRerhalb der Schule statt. Dies ist durch den Besuch unterschiedli-
cher Schulen bedingt. Alle drei unternehmen ,,alles* gemeinsam mit ihren besten Freun-
den bzw. Freundinnen und haben somit viele Gelegenheiten, ihre Freundschaften zu pfle-
gen auch in dem sie bei diesen Aktivitaten miteinander kommunizieren.

Intime Gesprachsthemen gibt es bei Gustava (14) und Martin (13), sie sprechen Uber
alles mit ihren Freunden bzw. Freundinnen: ,,Schule, Stress, Liebe® (Martin). Emilia
(12,9) spricht Gber die meisten Themen mit ihrer besten Freundin, auch tber intime, wie
z. B., wenn ihr etwas ,,Peinliches passiert, allerdings nicht iiber das andere Geschlecht.
Gustava fuhrt sehr intime Gesprache mit ihrer besten Freundin, diese Situationen werden
recht detailliert dargestellt, wie z. B. die folgende, in der auch Uberschneidungen zur
wahrgenommenen sozialen Unterstlitzung vorhanden sind.

,Oh, da bin ich ganz oft bei ihr, weil ich hab zurzeit ein bisschen Zoff mit meinen
Eltern, weil eben wegen meinem Neffen, weil sie sich viel bei, also da sind und ich
oft alleine  zuhause  bin. Das nervt mich dann  manchmal,
aber ich kann’s auch verstehen, aber mich nervt das dann einfach, und dann bin ich
oft bei ihr. Dann reden wir dartiber und sagt sie, zieh’ doch zu uns und all so *was
sagt sie dann‘ (P. 122).

Alle drei Interviewten beantworten die Frage nach intimen Gespréchen positiv. Sie spre-
chen in ihren Freundschaften Gber ihre Sorgen und No6te und kénnen offen miteinander
reden, so z. B. auch tiber Arger mit anderen, Traurigkeit oder das Verliebtsein. Youniss
und Smollar (1985) haben aus diesen drei Bereichen ltems entwickelt und in ihrer quanti-
tativen Untersuchung in Bezug auf Kommunikation mit Freunden bzw. Freundinnen ab-
gefragt. Wenn zwei der drei Items mit ,,Ja“ beantwortet wurden, galt dies als Indiz fur
intime Kommunikation.

Die soziale Unterstitzung, welche von den drei Jugendlichen in ihren Freundschaften
wahrgenommen wird, ist vielfaltig, wird gegenseitig gegeben und findet haufig in unter-
schiedlichen Kontexten statt. Die verschiedenen Unterstiitzungsformen wie emotionale,
instrumentelle und informative Unterstiitzung lassen sich nicht immer eindeutig vonei-
nander trennen. Oftmals wird die Unterstiitzung im Rahmen von Kommunikation geleis-
tet. Die Freunde bzw. Freundinnen sprechen miteinander, wenn sie Hilfe bendtigen, sie
erzéhlen ihrem besten Freund oder ihrer besten Freundin, wenn sie traurig sind, oder sie
horen dem anderen einfach nur zu. Im Folgenden werden einige Beispiele fiir emotionale
Unterstlitzung aufgefunhrt.

e _wenn man zum Beispiel traurig ist, redet sie mit einem dartber* (Gustava,

P. 85)
e . dass sie nicht lacht, wenn ich ihr Probleme erzahle* (Emilia, P. 73).
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Das folgende Beispiel zeigt die emotionale Unterstltzung in der engen Freundschaft zwi-

schen Martin (13) und seinem besten Freund. Der Freund verzichtet auf ein attraktives

Angebot, um Martin zu helfen.
,Ja, dass er mitfiihlt, wenn ich zum Beispiel, 4hm, also wir waren beim Rugby, also
als ich ’mal den Arm gebrochen hatte, ist er, vor Wut hat er auch geweint und das
auch, ist durch alles durchgesprungen, ja da war er sehr mitfiihlend und hat mir
auch ganz doll geholfen. Ja, da ist er auch extra, da hatte er bei seinem, wie soll ich
das sagen, bei seinem Idol sein kénnen, aber ist mit mir ins Krankenhaus und so.
Das find ich auch sehr gut an ihm* (P. 76).

Informative Unterstiitzung, die Vorschldage zur Problemlésung beinhalten kann, wird von
Emilia im folgenden Beispiel beschrieben. Auch hier bestehen Uberschneidungen mit
dem Bereich der Gespréachsthemen, die in den Freundschaften aufgegriffen werden. Es
wird Uber ein Problem gesprochen, und die Freundinnen machen sich gegenseitig Vor-
schlage zur Bewaltigung der Situation.

I Und konnt ihr euch gegenseitig helfen dabei?

E  Manchmal schon. Wenn sie mir erz&hlt, dass sie irgendeiner geérgert hat oder

so, dann sag’ ich ihr halt, was sie dann machen soll, kdnnte und dann macht sie das
auch (P. 104-105).

Die instrumentelle Unterstiitzung kann in konkreter Hilfe wie in dem Angebot ,,zieh zu
uns* (bei Problemen mit den Eltern, s. 0.), Hilfe bei Arger mit anderen oder wie im fol-
genden Beispiel in der Hausaufgabenhilfe bestehen.
,,Sie hilft mir immer, also sie ist jetzt auf’m Gymnasium und so, und sie hilft mir oft
bei den Schularbeiten. Und so und sie sagt dann auch, sie kann mir ja auch helfen
oder, dann reden wir dartiber und dann denken wir uns so Losungen aus, was wir
dagegen tun konnen, und das alles ja“ (Gusatva, P. 120).

Instrumentelle Unterstltzung durch den besten Freund besteht bei Martin z. B. darin, dass
er von ihm ins Krankenhaus begleitet wird (siehe Beispiel oben).

Emilia, Gustava und Martin berichten Uber umfangreiche soziale Unterstiitzungsleistun-
gen in ihren Freundschaften. Die drei Interviewpartner/innen nennen auch Beispiele wie
sie Hilfe leisten, obwohl sie nicht danach gefragt wurden. Diese Gelegenheiten tragen
sicher zur Starkung und Intensivierung der Freundschaften bei und sind immer begleitet
von Kommunikation. Diese bildet eine bedeutende Voraussetzung fiir soziale Unterstiit-
zung. Nur sehr selten findet die Hilfe ohne Worte statt, wie z. B. bei einem wortlosen
Einverstandnis. Durch die Offnung hinsichtlich der Sorgen und Noéte im gemeinsamen
Gesprach oder die Bitte um Hilfe kdnnen Situationen, in denen Unterstiitzung nétig ist,
besser erkannt werden.

Alle drei Jugendlichen gaben an, wenige oder sogar gar keine Konflikte in ihren Freund-
schaften wahrzunehmen. Falls doch mal ein Streit aufgetreten ist, wurden unterschiedli-
che Formen der Konfliktlésestrategien genutzt. Emilia (12,9) berichtet tber einen Streit,
der schon ,,lange, lange her ist*. Vertragen haben sich die beiden wieder, als die Freundin
sich entschuldigt hat. Danach wurde tber den Vorfall nicht mehr geredet. Gustava hatte
vor ca. einem halben Jahr das letzte Mal einen groReren Streit mit ihrer besten Freundin.
G Und dann wollte sie mich dazu uberreden, dass ich nicht bei meiner Familie
mitfahre und dann haben wir uns ganz doll gezofft, weil ich da unbedingt mitfahren
wollte, weil mein kleiner Neffe da, und auch also, der wurde da ein Jahr alt, und
deswegen wollte ich da unbedingt mitfahren, weil und zusammen mit dem Geburts-
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tag feiern. Ja, aber dann haben wir uns wieder vertragen. Und haben es ein paar Ta-
ge danach gefeiert.

| Wie war das mit dem Vertragen?

G Sie kommt dann meistens auf ein’ zu, weil ich kann auch ganz schén bockig
sozusagen sein, wenn man sich, wenn ich mich mal gestritten habe oder so, dann
kommt sie meistens darauf zu, aber wenn ich irgendwie was mach’, dann komm
ich auch freiwillig dann, dazu dass ich mich wieder vertrage und auch entschuldige
und alles so. Aber da hab’ ich es nicht eingesehen, mich zu entschuldigen.

I Wie habt ihr euch geeinigt?

G Mh, also dass wir, wie meinen Sie dass, wie geeinigt?

| Habt ihr dartiber geredet oder?

G Ja, geredet, also wir haben mindestens, eigentlich eine ganze Stunde in meinem
Zimmer gesessen und darlber geredet, wann wir das feiern wollen und ob wir uns

nicht wieder vertragen und entschuldigen und umarmen und alles so was, das dann
wieder (P. 107-112).

Martin versoéhnt sich nach kurzer Zeit wieder mit seinem Freund. Die beiden haben keine
grolieren Konflikte.

,,Ja, aber, wenn wir Streit haben, dann ist das so, dass wir uns nach ein, zwei Stun-

den wieder versdhnen, so richtig groRen Streit hatten wir nur einmal, und das war

zwei Tage® (Martin, P. 80).
Drei Interviewpartner/innen — drei unterschiedliche Formen der Wahrnehmung von Kon-
flikten, drei unterschiedliche Formen der Konfliktldsungen. Die Grunde flr diese Unter-
schiede mogen am Entwicklungsstand beztiglich des Niveaus der Freundschaftskonzepte
der Adoleszent/innen liegen. Die Konfliktlésung im zitierten Streit von Emilia (12,9) ist
nicht diskursiv in Kooperation zustande gekommen, sondern durch die Entschuldigung
der Freundin. Auf welchem Entwicklungsstand sich das Madchen zu diesem Zeitpunkt
befand, 1&sst sich nicht kléaren, aber auf Grund ihres Alters lasst sich vermuten, dass sie
die Freundschaft zu dieser Zeit als Schon-Wetter-Kooperation wahrgenommen hat, wel-
che der Entwicklungsstufe 2 nach Selman (1984) entspricht.

Auffallig ist, dass Konflikte zum Zeitpunkt des Interviews nicht mehr stattfinden. Werden
diese negiert oder nicht als solche empfunden? Das folgende Zitat mag ein Hinweis da-
rauf sein, dass diese Beziehung von Offenheit gepragt ist. Vielleicht entstehen schwer-
wiegende Konflikte gar nicht erst, da Argernisse zur Sprache gebracht und beseitigt wer-
den?

I Wenn du dich Gber irgendwelche Sachen doll drgerst oder so, zeigst du ihr das?

E Ja. Wenn es Uber sie ist, dann, wenn sie mich irgendwie &rgert oder so, wenn

sie wieder irgendwas macht, was mich jetzt irgendwie aufregt, dann lass ich sie das

schon merken (Emilia, P. 90-91).
Martin nimmt selten Konflikte in seiner besten Freundschaft wahr. Wenn Meinungsver-
schiedenheiten auftreten, findet nach spatestens zwei Stunden die Verséhnung statt, aul3er
bei einem groéReren Streit, der zwei Tage angehalten hat. Langere Auseinandersetzungen
uber die Ursachen finden nicht statt. Die 14-jdhrige Gustava hingegen beschreibt die
Auseinandersetzung mit einem Streit als einen langeren Prozess, in dem die unterschied-
lichen Ansichten bei der Losung ,,durchgesprochen* und ,,bearbeitet wurden. Dies lésst
sich als Verstandnis auf Stufe 3 (Ubernahme der Perspektive des anderen) nach Selman
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(1984) interpretieren. Gerade bei dieser Stufe steht die kommunikative Verarbeitung im
Sinne eines Austauschs im Vordergrund.

Die beiden Méadchen erwéhnten im Interview ungefragt den Begriff des Vertrauens. Auf
Nachfragen beschreibt Emilia Folgendes:
,,Na, wenn ich ihr jetzt irgendwelche Geheimnisse verrat’, oder, die verrat sie nicht
weiter, und wenn ich jetzt so irgendwie Probleme habe, dann kann ich ihr das er-
zahlen, und dann sagt sie es auch niemand anderem* (P. 65).

Das Vertrauen wird von der Interviewten laut Selbstbericht als gegenseitig wahrgenom-
men und geht mit Selbstoffnung gegeniiber der Freundin einher, denn diese ,,erzahlt mir
halt auch alle Probleme, wenn sie welche hat™ (Emilia, P. 71). Und Gustava beantwortet
die danach, was sie mit Vertrauen meint folgendermafen:

,,Also, wenn ich jetzt ein Geheimnis erzahl’, dass sie das nicht weitererzahlt, wenn

man in jemanden verliebt ist oder dass sie dann nicht gleich sagt, oh die und die ist

in den verliebt und so was, das, finde ich, ist Vertrauen® (P. 79).

Vertrauen in dieser Freundschaft scheint nicht nur darauf zu basieren, dass Geheimnisse
nicht weitererzahlt werden und ,,dass man alle Geheimnisse teilen kann, dass sie das nicht
weitererzéhlt“ (Gustava, P. 77), sondern das Vertrauen ist laut Selbstauskunft auch durch
Reziprozitat gepragt und beinhaltet die Selbstoffnung gegentiber dem anderen.

Vertrauen ist laut Selman (1984) von grofRer Bedeutung im Vokabular der Probanden.
Auf Stufe 3 seines Modells gewinnt dieser Terminus eine neue Bedeutung. Der Begriff
des Vertrauens wird nur von zwei der Interviewpartner/innen explizit erwéhnt. Gerade
beim Freundschaftsmerkmal ,,Vertrauen® wird die gro3e Bedeutung von Kommunikation
in intimen Freundschaften deutlich. Die Jugendlichen verlassen sich zum einen darauf,
dass der Freund oder die Freundin nichts ausplaudert. Andersherum werden die Inter-
viewpartner/innen auch als Geheimnistrager/innen von ihren Freunden bzw. Freundinnen
ausgewadhlt, indem ihnen ganz Personliches anvertraut wird, welches nicht fir die Augen
und Ohren der Peergruppe insgesamt bestimmt ist.

Die Besonderheit der Freundschaftsbeziehung von Gustava zu ihrer besten Freundin zeigt
sich im Ausdruck der im folgenden Zitat beschriebenen empfundenen Gefiihle wie Zu-
neigung und Bewunderung.
G Dass man sich dann einfach wohlfiihlen muss, weil sie so’ne gliickliche Aura
sozusagen hat und alles, da muss man sich einfach wohlfiihlen. Das mag ich ganz
doll an ihr.
I Was meinst du mit glickliche Aura?
G Na, wenn man, wenn sie gliicklich ist, muss man einfach auch gliicklich sein,
sozusagen, aber wenn sie total toll drauf ist, sozusagen, dann lasst sie einen das ein-
fach alles spiliren, oder wenn sie traurig ist, also dann spurt, also dann merkt man
das auch, dass sie auch traurig ist. So mein’ ich das, so (P. 92-94).

8.4  Zusammenfassende Diskussion zu Fragestellung 3

Die besten Freundschaften der 14 Interviewpartner/innen lassen sich wie folgt differen-
zieren (siehe die folgende Abbildung): drei Sekundarschulfreundschaften, acht Grund-
schulfreundschaften in der Ganztagsschule, davon fiinf ohne und drei mit Exklusivitat,
sowie drei getrennte Grundschulfreundschaften.
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Abbildung 18: Freundschaftsformen von Ganztagsschuljugendlichen

beste Freundschaften

N

Sekundarschul- Grundschulfreundschaften  Grundschulfreundschaften
freundschaften in der Ganztagsschule getrennt
ahne Exklusivitat mit Exklusivitat

8.4.1 Zusammenfassende Diskussion:
Beste Sekundarschulfreundschaften in der Ganztagsschule

Bei den Freundschaften der drei Jugendlichen, die keine besten Freunde bzw. Freundin-
nen mit in die Ganztagsschule gebracht, gibt es Unterschiede. Bei Dora fehlt die Exklusi-
vitat in den Freundschaften und zwar sowohl bei der Benennung als beste Freundin als
auch bei der emotionalen Nahe. Von Karl und Paul wurde zwar jeweils ein bester Freund
benannt, bei Paul war die emotionale Nahe zum besten Freund auf der Netzwerkkarte
(Hollstein & Pfeffer, 2010) aber fast genauso grof3 wie zu den anderen, nicht als besten
Freunden benannten, Mitschilern. AuBerdem wird mit diesem Freund auferschulisch
sehr wenig Zeit verbracht. Bei den Angaben der Interviewpartner/innen zu ihren besten
Freundschaften handelt es sich um Selbstberichte. Die Uberpriifung der Ergebnisse an-
hand der Angaben aus dem LUNIK (von Salisch et al., 2010) hat ergeben, dass es sich bei
Dora und Paul um einseitig nominierte Freundschaften handelt, bei Karl waren die Anga-
ben nicht verwertbar.

Die gemeinsamen Aktivitaten sind tberwiegend davon gepragt, dass sie selten dyadisch
stattfinden. Gerade bei Dora sind es Kontakte in der Gruppe, die vor allem in der Schule
bestehen. Auch Karl trifft sich fast nie mit dem besten Freund aul3erhalb der Schule, Paul
benennt innerhalb der Schule kaum Gelegenheiten des Zusammenseins mit seinem
Freund. Seine Angaben zu den auBerschulischen Aktivitdten lassen sich nicht eindeutig
interpretieren, da vielleicht die Idealisierung bzw. Vermischung mit einer alten, nicht
mehr bestehenden, Freundschaft, vorliegen konnte. Alle drei Interviewpartner/innen pfle-
gen kein gemeinsames Hobby mit ihren besten Freunden bzw. Freundinnen. Da die Ju-
gendlichen sehr selten in Zweierkonstellationen ihre gemeinsame Zeit verbringen, sind
die Mdglichkeiten zum face-to-face Austausch von Geheimnissen und die Kommunikati-
on Uber Sorgen und No6te wohl recht eingeschrankt, sofern die Jugendlichen keine ande-
ren Kommunikationsmoglichkeiten wie das Telefon oder das Internet nutzen.

Hinsichtlich der innerschulischen gemeinsamen Aktivitaten zeigt sich eine gewisse
Problematik. Die Raumangebote in der Schule werden lberwiegend abgelehnt. Sie schei-
nen den Bedurfnissen der Interviewpartner/innen nicht zu entsprechen. Im Computerraum
sind Gesprache unter den Schuler/innen untersagt. Der Entspannungsraum mit Musik,
welche nicht dem Geschmack der Jugendlichen zu entsprechen scheint, ist beaufsichtigt.
Ein weiteres Angebot, der Streichelzoo, wird nicht angenommen. Weitere Rdume, wie
z. B. der Billardraum, sind h&ufig verschlossen. Somit werden tberwiegend der Schulhof
mit dem Kletterfelsen, der zwar einen unbeaufsichtigten Bereich darstellt, an dem sich
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einige aber durch Raucher belastigt flihlen, die Cafeteria oder der Sportplatz (verbotenes
Terrain) in den Pausen und Freistunden genutzt. Hier bieten sich den Kindern und Ju-
gendlichen Mdglichkeiten, ungestért von Erwachsenen zusammen zu sein.

Abbildung 19: Der Kletterfelsen

Karl und Paul bejahen die Frage nach intimen Gesprachsthemen in ihren besten Freund-
schaften. Karl glaubt, dass er tber diese Themen (das andere Geschlecht wird jedoch aus-
gespart) auch mit anderen Freunden reden kann, der Vertrauensbeweis gilt also nicht nur
dem engsten Freund. Bei Dora gibt es wenige Beispiele fiir intime Gesprache. Intime
Kommunikation wird von keinem der drei Jugendlichen im Interview detailliert beschrie-
ben. Legt man die Items von Youniss und Smollar (1985) zugrunde, welche offene Ge-
spréche uber Sorgen und No6te und tber die wahren Gefiihle beinhalten, so wéren die Ge-
spréchsthemen durchaus als intime zu bewerten. Da aber ein Grof3teil der gemeinsamen
Aktivitaten der Jugendlichen in der Freundesgruppe bzw. sehr selten stattfindet, lasst sich
eher vermuten, dass die Intimitat in den meisten Gespréchen nicht gerade sehr hoch ist,
denn Uber groBe Geheimnisse und schwerwiegende Probleme werden die Inter-
viewpartner/innen wahrscheinlich nicht in der Gruppe sprechen. Die Gefahr ist zu groR,
dass doch der eine oder die andere etwas ausplaudert oder dass diese Informationen dazu
genutzt werden, der oder dem anderen zu schaden, was laut Simmons (2003) insbesonde-
re bei Madchen recht haufig stattfindet.

Uber die soziale Unterstiitzung, welche von den drei Interviewpartner/innen wahrge-
nommen wird, berichten diese ganz unterschiedlich. Dora spricht Uber umfangreiche
Formen sowohl emotionaler als auch instrumenteller Unterstitzung. Welche Freundin
genau diese Unterstlitzung gibt und von wem Hilfe angenommen wird, bleibt unklar. Es
scheint, als sei der Freundeskreis dieses Madchens eine groRere Gruppe, in der sich alle
gegenseitig unterstiitzen. Die Beziehungen wurden allerdings einseitig von Dora als beste
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nominiert. Sie &ullerte auch das Bedurfnis nach Geselligkeit und den Wunsch nach Ein-
bindung in die Peergruppe. Dies ist eine Form der sozialen Unterstiitzung, welche nach
Antonucci und Akiyama (1994) eher den losen Peerbeziehungen zukommt. Karl hat kaum
Uber soziale Unterstiitzung in seinen Freundschaften gesprochen. Diese Ergebnisse zur
geringen sozialen Unterstiitzung &hneln denen von Kanevski (2008), wonach Ganztags-
schuler/innen eine geringere Bandbreite an Unterstiitzungskontexten in ihren Freund-
schaften wahrnehmen. Den Gleichaltrigen kommt eine wichtige Funktion bei der Bewél-
tigung von Entwicklungsaufgaben zu, und zwar auch durch die emotionale und instru-
mentelle Unterstlitzung, welche Jugendliche von ihren Freunden bzw. Freundinnen, wie
z. B. bei Problemen mit den Eltern, erhalten (Kanevski & von Salisch, 2011). Dora (das
Méadchen mit dem grolRen Freundeskreis) sucht emotionale Unterstlitzung vor allem bei
ihrer Schwester und bei einem Jungen. Laut Bliesener (1991) gelten gerade die gleichge-
schlechtlichen Freunde und Freundinnen als die wichtigsten Unterstltzer/innen in der
Entwicklung. So stellt sich die Frage, ob und inwieweit dieses Madchen mit ihrem Freund
Probleme bespricht, die eventuell durch die mit der Pubertat einhergehenden korperlichen
Verédnderungen entstehen. Dafiir konnte das Verstandnis bei dem Jungen fehlen. Viel-
leicht handelt es sich bei dieser Freundschaft um den Beginn einer romantischen Bezie-
hung.

Die Jungen verneinen die Frage nach Konflikten, bei Dora gibt es nur kleine Streitereien,
die recht schnell wieder entweder durch Entschuldigungen oder ein klarendes Gespréach
beseitigt werden. Dies mag daran liegen, dass sich die Jugendlichen auRerhalb der Schule
nicht so héaufig treffen und sich dadurch nur wenige Konfliktpunkte im auerschulischen
Zusammenhang ergeben. Dass Konflikte in diesen Freundschaften eher negiert werden,
kann aber auch ein Hinweis darauf sein, dass es sich bei diesen Freundschaften nicht um
intime im Sinne von Selman (1984) handelt. Jugendliche, die Stufe drei dieses Modells
erreicht haben, geben sich nicht damit zufrieden, einen Streit leichtfertig beiseite zu le-
gen, wie folgendes Zitat eines 15-Jahrigen aus der Untersuchung von Selman (1984)
zeigt:

»Man kann sich schnell wieder mit jemandem vertragen, der nicht ein Freund ist,

aber das ist nicht wirklich das, was Freundschaft bedeutet™ (S. 122-123).

Das Vorhandensein von Konflikten in der Freundschaft wird von Karl und Paul abgestrit-
ten, obwohl sie zu den altesten der Interviewpartner/innen gehdren. Vielleicht mogen sie
sich nicht daran erinnern, weil es ihnen unangenehm ist.

Der Begriff des Vertrauens wurde von Dora und Paul erwéhnt, ohne dass sie danach
gefragt wurden. Sie setzen diesen Begriff vor allem damit gleich, dass der oder die andere
keine Geheimnisse oder ihnen Anvertrautes weitererzéhlt. Dies entspricht in etwa der
Stufe 2 im Entwicklungsmodell von Selman (1984), welche ,,impliziert, dal ein Freund
jemand ist, dem man innere Gedanken (z. B. Geheimnisse) anvertrauen kann, die gehutet
und nicht Dritten mitgeteilt werden* (S. 157). Erst auf Stufe 3 dieses Modells werden
Freundschaften als ,,intime* erkannt. Jugendliche, welche diese Stufe des Modells er-
reicht haben, vertrauen nicht nur darauf, dass ihre Freundinnen bzw. Freunde Geheimnis-
se nicht weitererzéhlen, sondern dieser Vorgang der Selbstoffnung wird in intimen
Freundschaften auch erwartet (Selman, 1984; Youniss & Smollar, 1985). Bei Dora und
Paul gehen die Vorstellungen zum Vertrauen in Freundschaften nicht tiber die selmansche
Stufe 2 hinaus. Dies kann ein Hinweis darauf sein, dass ihre Entwicklung diesbeztiglich
noch nicht so weit fortgeschritten ist. Vielleicht mag es auch sein, dass die beiden sich auf
Grund der kurzen Dauer (seit Beginn der Sekundarschule, also ca. zehn Monate) des Be-
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stehens der Freundschaft noch nicht ganz klar tber diese Beziehungen sind. Bei diesen als
besten benannten Freundschaften sind eher die Merkmale von einfachen Freundschaften
oder losen Peerbeziehungen erkennbar, in denen die Intimitat nicht sehr ausgepragt ist
(Kanevski & von Salisch, 2011). AulRerdem findet bei Dora ein haufiger Wechsel der
besten Freundinnen (Simmons, 2002) innerhalb einer groReren Gruppe statt, so dass viel-
leicht Intimitdt mit wechselnden Freundinnen aufgebaut, aber dadurch auch die Entste-
hung von Intimitat erschwert wird, da dieses Madchen eventuell damit rechnen muss,
dass die Freundinnen mit denen sie gerade Streit hatte, Dinge weitererzahlen, die ihnen
zuvor anvertraut wurden. Andererseits bieten mehrere Freundinnen aber auch die Mdg-
lichkeit, Probleme aus unterschiedlichen Sichtweisen zu diskutieren. Karl trifft sich nur
sehr selten auBerschulisch mit dem besten Freund. Die gemeinsamen Aktivitaten in der
Schule lassen wenig Raum fiir intime Gesprache und das Entstehen einer von Vertrauen
geprégten Freundschaft (Levinger & Snoek, 1972).

Die Entwicklung der Freundschaften der Interviewpartner/innen nach dem ersten Kontakt
in der neuen Schule kdnnen anhand des Modells betrachtet werden, welches die Sozial-
psychologen Levinger und Snoek (1972) eher flr Erwachsene entwickelt haben, welches
sich aber durchaus auf Kinder und Jugendliche tibertragen lasst. Danach lauft der Bezie-
hungsaufbau in Stufen ab (siehe 2.2.3). Beim ersten Kontakt befinden sich die Siebtklass-
ler/innen auf Stufe 1. Ein ndheres Kennenlernen im Rahmen des schulischen Zusammen-
hangs und auch in der Klassengemeinschaft erméglicht den Ubergang in die Stufe 2 die-
ses Modells. Diese Beziehungen lassen sich eher den losen Peerbeziehungen oder einfa-
chen Freundschaften zuordnen. Wahrscheinlich hatten die Interviewten innerhalb von 10
Monaten noch nicht genligend Gelegenheiten, die neuen Beziehungen vor allem hinsicht-
lich ihrer Verlasslichkeit und des sich langsam aufbauenden Vertrauens, welches auch die
Kommunikation tber intime Themen einschliet, auf den Prifstand zu stellen. Orte, an
welchen den Schuler/innen ein von Lehrkraften und Peers unbeobachteter und unbe-
lauschter Austausch ermdglicht wird, kénnen den neuen Freundschaften Gelegenheiten
fur die Entwicklung von Freundschaften hin zu der intimen Form dieser Beziehungen
bieten, Intimitat aufzubauen, die auf Stufe 3 dieses Modells entsteht. Dass diese Mdglich-
keiten im Rahmen der ganztagigen Beschulung verbesserungsfahig sind, haben die Aus-
sagen der Interviewten hinsichtlich der Freizeitrdume in ihrer Schule gezeigt. Diese wer-
den bis auf wenige Ausnahmen wie der Schulhof oder die Cafeteria von den Jugendlichen
nur eingeschrénkt oder aber in gréfReren Gruppen genutzt und sind damit als Orte fur den
Austausch von Vertraulichkeiten nicht geeignet.

Die Intimitat in diesen drei Freundschaften ist zum Zeitpunkt des Interviews trotz der
Benennung von intimen Gesprachsthemen als eher mittelméRig einzuschatzen. Das
Merkmal der Exklusivitat (Youniss, 1982) fehlt bei zwei von drei Jugendlichen. Die Be-
ziehungen sind einseitig, wurden also nicht reziprok bestatigt. Verstandnis von Vertrauen
besteht (vielleicht noch) nicht darin, ,,gewillt (zu sein), seine intimen Gedanken und Ge-
fithle mit dem Anderen zu teilen (Selman, 1984, S. 159), also sich dem anderen gegen-
uber stark zu 6ffnen, sondern lediglich darauf, sich auf Geheimhaltung verlassen zu kon-
nen. Vertrauen als ein Merkmal intimer Freundschaften bei Selman (1984) ist nur bei
einem Jungen an Exklusivitat gekoppelt. Es ist allerdings nicht ganz sicher, ob bei dieser
Aussage die Idealisierung einer neuen Freundschaft vorliegt, denn die Aussagen im Inter-
view sind nicht ganz eindeutig. Wie und ob sich diese besten Freundschaften zu intimen
Freundschaften entwickeln kdnnen, ldsst sich nur vermuten. Die Wahrscheinlichkeit der
Intensivierung dieser Freundschaften ist sicherlich héher, wenn die Schule geniigend Ge-
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legenheiten flr dyadische Zusammentreffen bereitstellt, da dort ein intimer Austausch
stattfinden kann, welcher fir die Entwicklung von intimen Freundschaften von Bedeu-
tung ist (Youniss & Smollar, 1985).

8.4.2 Zusammenfassende Diskussion:
Beste Grundschulfreundschaften ohne Exklusivitat in der Ganztagsschule

Die Ergebnisse fur die Gruppe der funf Jugendlichen, welche mit Freunden bzw. Freun-
dinnen in die Sekundarstufe gewechselt sind, und die nicht nur eine beste Freundschaft
benannt haben, stehen an dieser Stelle im Mittelpunkt. Bei vier der Interviewten handelt
es sich um einseitig nominierte Beziehungen, bei der funften Interviewpartnerin lielRen
sich die Angaben nicht anhand des LUNIK (von Salisch et al., 2010) Uberpriifen, da sie
keine Namen genannt hatte. Bei allen weiteren Ergebnissen handelt es sich um Selbstbe-
richte. Die besten Freundschaften aller finf Interviewpartner/innen bestehen nicht aus-
schlielich zu einem bzw. einer anderen Jugendlichen bzw. sind nicht mit der gréRten
emotionalen Nahe gepaart. Einer der Jungen stellt einen Sonderfall dar, er ist auf Grund
seines ADHS in therapeutischer Behandlung.

AuBerschulische gemeinsame Aktivitaten bestehen sowohl in dyadischen Treffen unter
den Jugendlichen als auch im Beisammensein in groReren Gruppen. Nur ein Junge hat ein
gemeinsames Hobby mit einem besten Freund. Der gemeinsame Schulweg von zwei In-
terviewpartner/innen bietet eher wenige Mdglichkeiten fir intimen Austausch, da er im
groReren Gruppenzusammenhang stattfindet.

Die gemeinsamen innerschulischen Aktivitaten aller funf Jugendlichen finden Uber-
wiegend im groReren Gruppenzusammenhang statt. Die Jungen besuchen keine Arbeits-
gemeinschaft, das Angebot in der Schule scheint nicht ihren Bediirfnissen zu entsprechen.
Die Madchen besuchen jeweils eine Arbeitsgemeinschaft in der Schule. Ob diese gemein-
sam mit den besten Freundinnen besucht wird, wird aus den Aussagen nicht ganz klar, es
wurde im Verlauf des Interviews auch nicht dezidiert danach gefragt. Die angebotenen
Freizeitraume in der Schule werden bis auf den Schulhof und die Cafeteria von allen fiinf
Jugendlichen entweder nicht wahrgenommen oder abgelehnt.

Anhand der Gesprachsthemen l&sst sich nicht eindeutig kl&ren, wie hoch die Intimitat in
den Freundschaften ist. Konkrete, detailliert beschriebene Beispiele gab es, auRer bei ei-
nem Madchen, selten. Dies mag sicher daran liegen, dass nicht so haufig dyadische Ge-
spréche unter Ausschluss anderer stattfinden kénnen. Da es sich bei den Angaben um
Selbstauskinfte handelt, lasst sich nicht herausfinden, ob hier sozial erwiinscht geantwor-
tet wurde. AuRerdem ist bei der Interpretation der Angaben der Entwicklungsstand der
Jugendlichen zu bertcksichtigen, welcher vielleicht darauf hinweisen mag, dass die Stufe
3 des Modells von Selman (1984), deren besonderes Merkmal der intime Austausch ist,
noch (?) nicht erreicht wurde.

Formen der sozialen Unterstiitzung bestehen bei allen Jugendlichen dieser Gruppe,
wenn auch recht unterschiedliche. Samanta erhélt sowohl instrumentelle als auch emoti-
onale Unterstiitzung von beiden besten Freundinnen, zwischen diesen wird nicht diffe-
renziert. Die soziale Unterstlitzung ist bei ihr umfangreich und findet mit beiden genann-
ten Beziehungspartnerinnen in komplexen Zusammenhéngen auf gegenseitiger Basis
statt. Auch Ricarda berichtet tber unterschiedliche Kontexte, in denen sie ihre Freundin-
nen unterstiitzt oder von ihnen Hilfe erhélt. Dies entspricht Ergebnissen aus einer Unter-
suchung von Kanevski (2008), den Ergebnissen aus der Gesamtstichprobe der PIN-Studie
(Kanevski & von Salisch, 2011) und weiteren Studien (z. B. Frey & Rothlisberger, 1994),
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wonach Madchen eine héhere Bandbreite an sozialer Unterstlitzung in ihren Freundschaf-
ten geben und annehmen.

Die Jungen haben eher einseitige Unterstiitzungskontexte genannt, es Uberwiegt die in-
strumentelle Unterstiitzung bei Hausaufgaben und Loyalitat bei Arger mit anderen. Bei
Anton besteht eine Spezialisierung der sozialen Unterstiitzung. Er gibt zwar instrumentel-
le Unterstiitzung in unterschiedlichen Kontexten, erhélt diese aber nicht in seinen Freund-
schaften, sondern sucht eher Erwachsene als Unterstutzer, was ein Hinweis auf seine
mangelnde Ablésung von den Eltern sein mag (z. B. Fend, 1990). Auch bei Otto ist die
soziale Unterstiitzung wenig komplex, er scheint nur Hilfe anzunehmen.

Konflikte, wie schwerwiegende Streitigkeiten und groRen Meinungsverschiedenheiten
scheinen in diesen Freundschaften nicht vorhanden zu sein. Entschuldigungen werden
eher nicht thematisiert, kleinere Streitereien werden zumeist schnell kommunikativ ge-
klart und dadurch beseitigt.

Vier der Interviewten (alle auler Otto) sprechen tber Vertrauen in ihren Freundschaften.
Der Begriff des Vertrauens, laut Youniss (1982) und Selman (1984) ein bedeutender Fak-
tor fur die Intimitat in Freundschaften, wird von den drei Interviewten lediglich damit
gleichgesetzt, dass die Jugendliche glauben, sich darauf verlassen kdénnen, dass die Inhal-
te der Gespréache anderen nicht mitgeteilt werden.

Die Intimitat ist in den Freundschaften dieser flnf Ganztagsschuler/innen eher als mit-
telmaRig einzuschatzen und entspricht nicht der Stufe 3 im Freundschaftsmodell von
Selman. Es fehlen vor allem die Merkmale ExKlusivitat (Auhagen, 1993; Youniss, 1982)
und Reziprozitéit (Kanevski & von Salisch, 2011). Die soziale Unterstiitzung ist nicht sehr
umfassend, auch dies kann ein Hinweis auf fehlende Intimitdt in Freundschaften sein,
welche emotionale Unterstlitzung, gepaart mit Vertrauen, Liebe und Empathie, umfasst
(z. B. House, 1981; Berndt, 1989, siehe Abschnitt 2.2.3). Dabei spielt auch der personli-
che Entwicklungsstand der Jugendlichen eine Rolle. Gerade bei zwei Jungen tritt dies
besonders zu Tage. Otto mag vielleicht noch nicht die Stufe 3 des intimen Austauschs in
Freundschaften nach Selman (1984), erreicht haben. Er ist mit dreizehn Jahren der Jlings-
te in dieser Gruppe, seine Aussagen zur sozialen Unterstlitzung, zu Konflikten und dem
Spielverhalten stiitzen diese Annahme. Auch bei Anton ist nicht genau erkennbar, wel-
chen Entwicklungsstand in puncto Freundschaftskonzept er erreicht hat.

Diese Grundschulfreundschaften ohne ExKklusivitat bestehen schon (ber einen langeren
Zeitraum und haben sich dennoch nicht intensiviert. Welche zeitlichen und rdumlichen
Maoglichkeiten fur die Entwicklung dieser Beziehungen nach Levinger und Snoek (1972),
(vgl. Abschnitt 2.2.3 zur Intimitét in Freundschaften) in der Schule bestehen oder bestan-
den haben, lasst sich nicht eindeutig anhand der Aussagen klaren. Es mag durchaus sein,
dass der Ganztagsschulbesuch und die damit einhergehende Verringerung der auf3erschu-
lischen freien Zeit am Nachmittag eine Rolle dabei spielen. Andere Erklarungen konnten
in der Personlichkeit der Interviewpartner/innen, ihren vorherigen Erfahrungen in Freund-
schaften und anderen Sozialbeziehungen mit Gleichaltrigen oder Erwachsenen, insbeson-
dere den Eltern, liegen. Es gibt groRe interindividuelle Unterschiede zwischen den
Freundschaftskonzepten der Siebtkl&ssler/innen. Ob und wie sich aus diesen Beziehungen
intime Freundschaften mit einem hohen Grad an Vertraulichkeit herausbilden, ist nicht
klar. In dieser Altersstufe in der siebten Klasse beginnt vielleicht bei einigen erst die
langsam fortschreitende Entwicklung zu Intimitét in Freundschaften (Hoppe-Graf & Kel-
ler, 1988). Wenn in der Schule mehr Gelegenheiten geschaffen werden, die ein dyadi-
sches Beisammensein zulassen, kdnnte die Intensivierung dieser Beziehungen vielleicht

145



unterstitzt werden. Es ist aber auch mdglich, dass diese Interviewpartner/innen zu den
Menschen gehoren, welche die Stufe 3 des intimen Austausches (Selman, 1984) niemals
erreichen (Keller & Wood, 1989).

8.4.3 Zusammenfassende Diskussion:
Beste Grundschulfreundschaften mit Exklusivitat in der Ganztagsschule

Die drei Jugendlichen (ein Méadchen und zwei Jungen) fiihren eine exklusive Freund-
schaftsbeziehung, die schon seit der Grundschulzeit oder l&nger besteht. Das Merkmal der
Exklusivitét ist fir intime Freundschaften bedeutsam (z. B. Youniss, 1982) so wie die
Reziprozitat. Die diesbeziglichen Angaben von einem Madchen und einem Jungen wur-
den reziprok bestatigt. Eine Beziehung stellte sich anhand des LUNIK (von Salisch et al.,
2010) als einseitig nominiert heraus.

Alle Jugendlichen, sowohl das Madchen als auch die beiden Jungen, gaben an, viel Zeit
mit ihren besten Freunden bzw. Freundinnen, zu denen die gréfite emotionale Néhe be-
steht, zu verbringen. Sie pflegen ein gemeinsames Hobby. Die Haufigkeit der Treffen
auBerhalb der Schule wurde als von ,,jedes Wochenende* bis ,,jeden Tag* benannt. Dies
lasst sich als ein Indiz fur sehr gute Freundschaften betrachten (von Salisch, 1993). die
Interviewpartner/innen berichten von vielen auBerschulischen Situationen, in denen sie
auch die Mdglichkeiten zum Austausch intimer Informationen haben, die sie unbeobach-
tet von anderen verbringen und in denen sie sich austauschen kénnen, ohne dass andere
zuhdren. AulRerdem lasst sich vermuten, dass diese Treffen vielleicht dafur geeignet sind,
einander Zuneigung zu zeigen, was im grofReren Kreis eventuell eher, aus Furcht belachelt
zu werden, vermieden wird. Zwei Interviewte haben dariiber gesprochen, dass sie einen
gemeinsamen Schulweg mit ihren besten Freunden bzw. Freundinnen haben. Hierbei
kdénnen sich Gelegenheiten fir intime Kommunikation bieten.

Das innerschulische Beisammensein findet berwiegend in grofReren Peergruppen statt,
denn in der Schule gibt es wenig Mdglichkeiten zum dyadischen Beisammensein, bei
denen die Vertiefung der Beziehung gefordert werden kann (Levinger & Snoek, 1972).
Ob die von allen belegte Arbeitsgemeinschaft gemeinsam mit dem besten Freund bzw.
der besten Freundin besucht wird, lasst sich anhand der Aussagen der Inter-
viewpartner/innen nicht eindeutig klaren, im Verlauf des Interviews wurde auch nicht
danach gefragt. Beaufsichtigte Rdume und Mdglichkeiten wie der Snoezel- und der PC-
Raum sowie der Streichelzoo werden eher nicht genutzt. Die Jugendlichen weichen auf
den Schulhof und die Cafeteria sowie auf unbeaufsichtigte Orte wie hinter dem Kletter-
felsen oder dem Sportplatz aus.

Intime Gespréchsthemen tber Sorgen und Note, aber auch tiber wahre Geftihle, finden bei
allen drei Jugendlichen in offenen Gesprachen statt. Den Interviewpartner/innen wurde
durch offene Fragen die Mdglichkeit gegeben, ihre Erlebnisse in den Freundschaften zu
berichten. Die Frage nach den drei Kriterien von Youniss und Smollar (1985) wurden
nicht nur bejaht (s. 0.), sondern die Siebtklassler/innen schilderten viele Situationen de-
tailliert, in denen intime Kommunikation stattfindet und illustrierten sie mit Beispielen,
die sich als ein Hinweis auf die Reziprozitat der qualitatsvollen Kommunikation interpre-
tieren lassen.

Bei den drei Jugendlichen findet eine umfassende soziale Unterstitzung in den Freund-
schaften statt, die in unterschiedlichen Kontexten gegeben und genommen wird und zwar
nicht nur als instrumentelle Unterstiitzung bei der Hausaufgabenhilfe oder beim Schutz
vor Ubergriffen durch andere. Auch andere Formen wurden genannt, wie z. B. Beistand
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bei der Integration in die Gemeinschaft der Peers zu finden, in dem andere dazu aufgefor-
dert werden, den Freund in gemeinsame Spiele einzubeziehen. Die emotionale Unterstit-
zung reicht von Zuhdren bis zu verschiedenen Verhaltensmustern zur Aufmunterung,
zudem wird dabei auch informative Unterstitzung geleistet. Gerade die emotionale Un-
terstlitzung, die auch Vertrauen und Empathie umfasst, ist ein Zeichen fir Intimitat in
Freundschaften (Berndt, 1989). Vor allem in sehr engen Freundschaften, in denen sich
beide Beziehungspartner/innen sehr nahe stehen, kann die Unterstiitzung positiv wirken,
da Jugendliche die Bedurfnisse ihrer Freundinnen bzw. Freunde kennen (Wehner, 2006).
Soziale Unterstlitzung ist zumeist auch in Verbindung mit Kommunikation zu sehen,
denn wenn sich die Kinder und Jugendlichen uber ihre Probleme unterhalten, besteht eine
Form der emotionalen Unterstlitzung im Zuhoren, da die Jungen und Mé&dchen sich gera-
de von ihren besten Freunden bzw. Freundinnen besonders verstanden fiihlen. Vor allem
in sehr engen Beziehungen ist die soziale Unterstiitzung besonders hoch (Levitt, 2005).
Laut von Salisch et al. (2010) lasst sich anhand der Multiplexitét der sozialen Unterstit-
zung (in vielen verschiedenen Kontexten stattfindenden) die Qualitdt von Beziehungen
erkennen: ,,So geben und erhalten beste Freundinnen und Freunde Unterstlitzung in mehr
Kontexten als einfache Freunde (...). Die Beziehung zum besten Freund und zur besten
Freundin ist somit die stirkste Beziehung™ (von Salisch et al., 2010, S. 64). Und das gilt
auch fir die Jugendlichen in dieser Untersuchung, welche einen Teil der Gesamtstichpro-
be der o0.a. Studie darstellen.

Die Akzeptanz von Konflikten in unterschiedlichen Kontexten lasst sich wohl darauf
zuruckfuhren, dass die Interviewten sich schon seit der Grundschule bzw. seit dem Kin-
dergarten kennen. Sicher haben die Freundschaften mindestens die dritte Stufe nach dem
Modell zur Entwicklung des Beziehungsaufbaus nach Levinger und Snoek (1972) er-
reicht. Es haben schon viele Aushandlungen von Regeln stattgefunden. Vermutlich ist das
Freundschaftskonzept beziiglich der Konfliktlosefahigkeit (Selman, 1984) schon ziemlich
weit entwickelt.

Ein wichtiges Konfliktlésemuster bei den Jungen scheint darin zu bestehen, dass sie Prob-
leme mit einander sofort klaren und zwar unter Zuhilfenahme verschiedener Informati-
onsquellen. Die Routinen, welche durch die Konfliktlésung bei kleineren Meinungsver-
schiedenheiten erworben werden, kénnen mit einer Steigerung der Fahigkeiten im Kon-
fliktloseverhalten einhergehen, da die positive Bewaltigung der kleinen Streitigkeiten als
Ubungsfeld fiir schwerwiegende Konflikte dienen kann. Auch (ber Verhalten des ande-
ren, welches nicht gebilligt wird, wird gesprochen. Die Jungen sprechen (ber ihre wahren
Gefiihle, z. B. Arger Uber den besten Freund. Das bestehende Vertrauen ist Vorausset-
zung dafr, dass ein unakzeptables Verhalten des Freundes auch angesprochen wird, weil
die Jungen sich darauf verlassen, dass der Freund sie ernst nimmt.

Die Intimitat der Beziehungen, welche diese drei Interviewten als beste exklusive
Freundschaften in der Ganztagsschule aufrechterhalten, ist ziemlich hoch. Hierbei handelt
es sich um vertrauensvolle Beziehungen. Das Merkmal der Exklusivitat (Auhagen, 1993;
Youniss, 1982) ist erfullt. Die Reziprozitat der Beziehung als weiterer bedeutsamer As-
pekt fur Intimitat ist bei zwei Interviewpartnern bzw. -partnerinnen bestatigt worden.
Zwei der Jugendlichen haben den Begriff des Vertrauens genannt, der dritte kann sich
nicht vorstellen, wie es ohne diesen besten Freund sein wirde, so bedeutsam ist die
Freundschaft. Die Intimitat in diesen drei Freundschaften geht mit Empathie, einer um-
fassenden sozialen Unterstltzung und mit intimen Gesprachsthemen einher, welche z. B.
Probleme mit den Eltern oder in der Schule sowie das andere Geschlecht und Gefiihle
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beinhalten. Die Jugendlichen dieser Gruppe suchen immer wieder Gelegenheiten, in de-
nen Intimitat entstehen und sich intensivieren kann. Diese Situationen ergeben sich in
dyadischen Zusammentreffen in der Freizeit und auch auf dem gemeinsamen Schulweg,
der zwei der Siebtklassler/innen nach Hause fuhrt. In der Schule sind die Gelegenheiten
fiir Treffen selten, die abseits von den ,,neugierigen Ohren und Augen® der anderen statt-
finden konnen, aber dennoch scheint die Schule ein Ort zu sein, der am Aufbau von Inti-
mitét beteiligt ist. Hier kénnen Termine fir den Nachmittag verabredet werden. Zuséatz-
lich schafft das Aufeinandertreffen mit anderen Schiilern oder Schilerinnen Anlésse, z. B.
iiber deren Verhalten zu sprechen oder zu ,,ldstern”. Aulerdem haben die Jugendlichen
einen gemeinsamen Fundus an Erlebnissen. Zudem konnen sich Situationen ergeben, in
denen soziale Unterstlitzung gelibt werden kann, so z. B. bei der Hilfe bei schulischen
Problemen oder Auseinandersetzungen mit Mitschiler/innen oder den Lehrkréaften.

8.4.4 Zusammenfassende Diskussion: Beste Grundschulfreundschaften, getrennt

Die Ergebnisse der Aussagen der drei Jugendlichen (zwei M&dchen und ein Junge), wel-
che exklusive beste Freundschaften mit der gréfiten emotionalen Néhe trotz der Tren-
nung durch den Schulwechsel aufrechterhalten, sollen an dieser Stelle zusammenfassend
diskutiert und interpretiert werden. Bei allen Angaben handelt es sich um Selbstberichte.
Hierbei kann es zu Verzerrungen bei der Interpretation kommen, da die Glaubwirdigkeit
der Berichte nicht tberprift werden kann. Allerdings werden die Antworten hier nicht in
Frage gestellt, da die Interviewpartner/innen auf Grund ihres Verhaltens im Interview als
vertrauenswurdig angesehen werden kdnnen.

Alle drei Interviewten &ul3ern sich, bedingt durch den Schulwechsel in unterschiedliche
Schulen, nur Gber hdufige gemeinsame aufRerschulische Aktivitaten. Sie verbringen sehr
viel Zeit mit dem besten Freund oder der besten Freundin. Martin trifft sich fast jeden Tag
mit seinem besten Freund. Er hat keine Arbeitsgemeinschaft in der Schule belegt. Seine
Mitgliedschaft im Rugbyverein, den er gemeinsam mit seinem Freund besucht, wird von
der Schule als Arbeitsgemeinschaft anerkannt. Auch die Madchen sehen sich hdufig, ob-
wohl Gustava eine und Emilia sogar zwei Arbeitsgemeinschaften in der Schule belegt
haben. Gustava ist auBerdem in der Freiwilligen Feuerwehr, allerdings nicht mit ihrer
besten Freundin. Die gemeinsame Freizeit wird in unterschiedlichen Settings verbracht.
Dazu gehort das gemeinsame Hobby. Fur die auBerschulischen Treffen bestehen ge-
schlechtsspezifische Unterschiede. Die Madchen neigen dazu, sich zu zweit zu treffen
und zwar an Orten wie z. B. zu Hause, bei denen sie auch korperliche Néhe pflegen kon-
nen. Hier bestehen Ahnlichkeiten zu den Ergebnissen von Seiffge-Krenke und Seiffge
(2005), die bei Tagebuchauswertungen herausfanden, dass ein ,,ganz entscheidender An-
teil (...) in Aktivititen wie etwa dem Tauschen von Kleidern, dem gegenseitigen
Schminken, Handchen halten® (Seiffge-Krenke, 2006, S. 125) bei Médchen liegt. Martin
trifft sich zum Sport mit seinem Freund. Dies ist vergleichbar mit den Ergebnissen von
Seiffge-Krenke und Seiffge (2005).

Die drei Interviewten beschreiben vielfaltige intime Gesprachsthemen, die zum Teil
auch sehr personliche Bereiche betreffen, Uber die nicht mit anderen Gleichaltrigen, mit
den Eltern oder anderen nahe stehenden Personen gesprochen wird, wie z. B. Geschwis-
tern. Dies deckt sich mit Ergebnissen aus den Erhebungen von Youniss und Smollar
(1985) zu engen Freundschaften, wonach in intimen Freundschaften tber Probleme ge-
sprochen wird und es keine Geheimnisse voreinander gibt. Durch die Anwendung der
qualitativen Methode in dieser Dissertation wurde nicht nur erhoben, ob die Inter-
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viewpartner/innnen Sorgen und Noéte offen besprechen und ihre wahren Gefihle preisge-
ben, sondern die Jugendlichen nahmen zusatzlich die Gelegenheit wahr, ausfihrlich Gber
die Themen zu berichten, tGber welche sie in ihren besten Freundschaften reden. Ohne
diesen Freund bzw. diese Freundin scheint es fir die Jugendlichen keine Alternativen zur
Thematisierung ihrer intimsten Probleme zu geben, auBRer bei Martin. Er wiirde dann mit
seiner Schwester daruber reden. Dies kann ein Indiz flr die voranschreitende Ablésung
von den Eltern sein (siehe Kapitel 2). Hier bestehen Ubereinstimmungen mit Forschungs-
ergebnissen von Furman und Buhrmester (1992), nach denen die Gleichaltrigen in der
Bedeutung hinsichtlich der sozialen Unterstiitzung an Wertigkeit gegentiber den Eltern
gewinnen. Auch bei Fend (1990) finden sich dhnliche Ergebnisse, wonach z. B. eine
Verminderung des ,,positiven Eltern-Kind-Verhaltnisses* (S. 97) im Ubergang zur Ado-
leszenz zu beobachten ist. In zwei der beschriebenen Freundschaften findet ein gegensei-
tiger intimer Austausch als Indiz fiir Stufe 3 im Freundschaftsmodell von Selman (1984)
statt, welches intime Freundschaften beschreibt. Emilia spricht zwar ber alles mit ihrer
besten Freundin, allerdings nicht Gber das andere Geschlecht. Ursache hierfur kénnte ihr
Entwicklungsstand sein, das zeigt auch ihr Konfliktléseverhalten. Vielleicht steht die
Auseinandersetzung tber das andere Geschlecht noch nicht an.

Die soziale Unterstutzung der drei Siebtklassler/innen ist vielseitig und findet in unter-
schiedlichen Kontexten statt. Dies kann als ein Indiz fir die Qualitdt der Freundschaft
angesehen werden (Kanevski & von Salisch, 2011). Die Freunde bzw. Freundinnen hel-
fen sich gegenseitig in vielen verschiedenen Situationen, die Unterstiitzung wird von den
Jugendlichen als reziprok bezeichnet. Haufig wird die emotionale Unterstitzung in Ge-
sprachen geleistet, wenn die Jugendlichen sich Gber ihre Probleme mit Familie und Schu-
le sowie uber das andere Geschlecht austauschen.

Beim Umgang mit Konflikten unterscheiden sich die Schiler/innen voneinander. Das
mag zum einen am Entwicklungsstand von Emilia liegen, die vielleicht die Stufe 3 des
Modells nach Selman (1984) noch nicht erreicht haben mag. Es kdnnten ihr die entspre-
chenden Erfahrungen fehlen, wie z. B. im Umgang mit Konflikten. Zum anderen bestehen
geschlechtsspezifische Unterschiede. Gustava diskutiert mit ihrer Freundin, bis eine L6-
sung gefunden ist. Bei Martin findet recht schnell wieder eine Verséhnung statt und zwar
eher ohne Diskussion. Dieses Ergebnis ahnelt dem von Ramachers (1996), der in einer
Untersuchung zum Konfliktverhalten in inter- und intrakulturellen Freundschaften her-
ausfand, dass Médchen ,,stark auf das Miteinander-Reden als ideale Konfliktldsung set-
zen. (...) Die Jungen neigen stirker dazu, Konflikte ruhen zu lassen® (S. 161).

Das Konzept des Vertrauens scheint gerade bei den Madchen sehr stark entwickelt zu
sein: Vertrauen in diesen besten Freundschaften beinhaltet nicht nur, dass Geheimnisse
nicht weitererzahlt werden, sondern auch die Erwartung, dass Geheimnisse im Sinne ei-
ner Selbstoffnung geteilt werden (Selman, 1984).

Die Intimitat in diesen drei Freundschaften, die trotz der mit dem Schulwechsel einher-
gehenden Trennung aufrechterhalten werden, ist ziemlich hoch. Das zeigen die Exklusivi-
tat der Beziehungen (Auhagen, 1993; Youniss, 1982), das h&ufige Beisammensein, die
intimen Gesprachsthemen (Youniss & Smollar 1985), welche zudem detailliert darge-
stellt werden sowie die haufig in unterschiedlichen Kontexten stattfindende soziale Unter-
stitzung (Kanevski & von Salisch, 2011). AulRerdem besteht in diesen Freundschaften
eine hohe Wertschatzung des anderen, die sich auch in AuBerungen beziiglich der fiir den
anderen empfundenen Gefiihle zeigt. House (1981) beschreibt dies als eine Form der
emotionalen Unterstiitzung, welche durch Wertschatzung und Akzeptanz durch den ande-
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ren erfahren wird und von Empathie, Liebe und Vertrauen gepragt ist. Berndt (1989)
verweist diesbeziglich auf einen Zusammenhang von emotionaler Unterstitzung und
Intimitat. Zwei der Beziehungen werden von den Interviewpartner/innen spontan als von
Vertrauen gepragt bezeichnet. Vielleicht kann gerade die Verschrdnkung sémtlicher Be-
reiche im Leben dieser Jugendlichen ein besonderes Anzeichen fir die Intimitat der Be-
ziehungen sein, die sich auch durch eine besondere Form der Wertschatzung zeigt. Be-
sonders Gustava empfindet eine starke Zuneigung zu ihrer Freundin, welche sich daran
erkennen l&sst, dass besondere Gefiihle fur die beste Freundin empfunden werden, die
auch ausgedriickt werden kdnnen.

Emilia hat insgesamt sehr wenige Freunde und Freundinnen (sieben im Gegensatz zu den
meisten anderen weiblichen Interviewpartnern, die bis zu 17 Freunde bzw. Freundinnen
genannt hatten). Aullerdem ist sie ohne Freundinnen bzw. Freunden aus der Grundschule
in die Sekundarstufe gewechselt und hat dort neue Mitschiler/innen kennen gelernt, die
sie als Freunde bzw. Freundinnen bezeichnet. Diese kennt sie noch nicht so lange wie ihre
beste Freundin aus der Grundschulzeit, wobei sich sicher schon viele Gelegenheiten erge-
ben haben, sich kennen zu lernen, sich anzundhern und Intimitat zu entwickeln. Das Fest-
halten an dieser Grundschulfreundschaft mag vielleicht auch daran liegen, dass Emilia
ihre neuen Mitschiler/innen noch nicht so genau kennt. Thr Entwicklungsstand (s. o., Uber
das andere Geschlecht wird nicht mit der besten Freundin kommuniziert) konnte darauf
hinweisen, dass sie sich auf der Stufe 2 des Modells von Selman (1984) befindet und
Freundschaften als ,,Schon-Wetter-Kooperation® betrachtet. Vielleicht ergreift sie aus
Angst vor dem Alleinsein, alle Mdglichkeiten, um die beste Freundin nicht zu verlieren.

Die drei Jugendlichen suchen und finden ausreichend Gelegenheiten, ihre Freundschaften
am Nachmittag trotz ganztagiger Beschulung (bis ca. 15 Uhr an mindestens drei Tagen in
der Woche) zu pflegen. Bei Gustava und Martin mag dieses daran liegen, dass die
Freundschaften schon sehr lange bestehen, Gustava kennt ihre ,,allerbeste Freundin“ aus
der Kindergartenzeit, Martin seinen besten Freund seit der Geburt. In dieser langen Zeit
sind intensive Beziehungen entstanden, in denen ein intimer Austausch schnell wieder
aufgenommen werden kann. Dennoch sind bei Martin erste Hinweise auf die Instabilitat
der besten Freundschaft zu erkennen, denn der Freund ist manchmal ,,grantig®, wenn er
mit neuen Mitschilern zusammen ist.

Diese drei Freundschaften sind durch eine hohe Intimitat gepragt, obwohl die Jugendli-
chen mit den durch die Trennung verursachten Schwierigkeiten zurechtkommen mussen.
Die Entwicklung der Freundschaften lasst sich nicht vorhersagen. Ob die Ganztagsschule
Einfluss auf diese Beziehungen nimmt, in dem sie die zur Verfligung stehende freie Zeit
am Nachmittag weiter beschrénkt oder aber ob die Teenager es weiterhin schaffen, die
Zeitfenster, welche sie noch haben, zu nutzen, um ihre Beziehungen aufrechtzuerhalten
und zu intensivieren, l&sst sich anhand der Ergebnisse dieser einmaligen qualitativen Un-
tersuchung nicht herausfinden. Es lasst sich aber die vorsichtige These formulieren, dass
die beiden Madchen und der Junge den Ubergang in die Sekundarschule durch die Unter-
stiitzung ihrer intimen Freundinnen bzw. Freunde gut bewaltigt haben (Wargo et al.,
2005).

8.4.5 Diskussion der Methode fur Fragestellung 3

In dieser Untersuchung konnten Qualitatsmerkmale von Freundschaften aus der spezifi-
schen Gruppe von Siebtklassler/innen aus einer Ganztagsschule Uberpruft werden. Vortei-
le qualitativer Interviews liegen darin, dass Aussagen direkt weiterverfolgt und bis dato
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noch unbekannte Aspekte der Freundschaftskonzepte von Ganztagsschuljugendlichen
erfasst werden konnten, was bei einer quantitativen Methode, mit z. B. standardisierten
Fragebdgen, nicht moglich gewesen ware.

Der Nachteil der qualitativen Methode liegt u. a. darin, dass nicht immer alle Themen-
komplexe erfasst werden konnen, wenn sich die oder der Interviewte z. B. nicht zu einem
Bereich aufRern wollte oder sich nicht eigenstandig dazu gedulRert hat und von der Inter-
viewerin versdumt wurde, diesen Punkt noch einmal aufzugreifen. Ein Madchen wollte
bei der Erhebung keine Namen nennen, was die Auswertung erschwerte. Bei einem Inter-
view steht auf Grund eines technischen Versagens nur ein Teil der Aufnahme zur Verfi-
gung.

Bei dieser qualitativen Erhebung, in der 14 Siebtklassler/innen aus einer Ganztagsschule
im Interview befragt wurden, entstanden erste Ideen zur Qualitat der Freundschaften von
Ganztagsschuljugendlichen. Diese Ergebnisse sind aufgrund der kleinen, nicht reprasenta-
tiven Stichprobe und der qualitativen Methode nicht generalisierbar. Die Untersuchung an
einem grolReren Sample konnte geeignet sein, den Forschungsgegenstand ,,Qualitit der
Freundschaften von Ganztagsschuljugendlichen besser zu beleuchten. Sinnvoll konnte
auch eine Langsschnitterhebung im Vergleich mit Halbtagsschiler/innen sein, um Unter-
schiede zwischen den Schulorganisationsformen herauszufinden.

Insgesamt hat die Auswertung der Interviews ergeben, dass die Interviewpartner/innen
auf Stufe 2 bzw. 3 des Freundschaftskonzeptes von Selman (1984) in ihrer Entwicklung
stehen. Weitergehende Untersuchungen der Freundschaftskonzepte mit einer vorherigen
Prufung der Jugendlichen hinsichtlich ihrer kognitiven und moralischen Entwicklung
waéren sicher geeignet, die Freundschaftskonzepte noch besser zu erkunden, da hierbei
vielleicht herausgefunden werden kann, ob das Entwicklungspotential der Jugendlichen
den intimen Austausch in Freundschaften auf Stufe 3 (Selman, 1984) ermdglicht.

Sicherlich lieRen sich durch andere Erhebungsmethoden, durch eine im Lé&ngsschnitt an-
gelegte Untersuchung oder aber anhand eines anderen Samples weitere und umfangrei-
chere Erkenntnisse tber die Qualitat der Freundschaften von Siebtklassler/innen, die eine
Ganztagsschule besuchen, herausfinden. Da es sich bei diesem Forschungsgegenstand
aber um einen bis dato nicht beachteten und darum auch nicht erforschten Bereich han-
delt, war die vorliegende Untersuchung auf die Exploration angelegt, um Beschreibungen
aus der Sicht der Jugendlichen zu erhalten. Damit diese Angaben nicht auf der Ebene von
Alltagswissen bleiben und nur die die Sichtweise der Jugendlichen widerspiegeln, hat
eine Differenzierung ihre Aussagen anhand des Forschungsstandes zu intimen Freund-
schaften stattgefunden. Mithilfe der Freundschaftsmerkmale lieRen sich sechs der besten
Freundschaften als intime identifizieren. Die anderen acht Interviewpartner/innen fiihren
beste Freundschaften, in denen die Intimit4t nicht so hoch ist. Im Folgenden werden die
Freundschaftsformen mit einander verglichen, in dem die Unterschiede und Gemeinsam-
keiten der Beziehungen herausgearbeitet werden.

8.5  Beste und intime beste Freundschaften in der Ganztagsschule

Intimen Freundschaften kommt eine besondere Bedeutung bei der Entwicklung Jugendli-
cher zu (siehe Kapitel 2). Diese Freunde und Freundinnen gelten als ganz besondere Ent-
wicklungshelfer/innen. Sie geben soziale Unterstiitzung (Antonucci & Akiyama, 1994),
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helfen ihnen bei der Bewaltigung der Probleme und Unsicherheiten, welche im Zusam-
menhang mit den korperlichen Verénderungen in der Pubertdt sowie anderen Entwick-
lungsaufgaben entstehen und sind bedeutsam fiir die Entwicklung von sozial-emotionalen
Kompetenzen (Kanevski & von Salisch, 2011). Die Auswertung und Interpretation der
Aussagen der 14 Ganztagsschiler/innen, die beste Freundschaften pflegen, hat gezeigt,
dass qualitatsvolle Freundschaften iber einen langen Zeitraum entstehen und besondere
Bedingungen erfordern, damit sie aufrechterhalten werden kénnen und die Intimitét erhal-
ten bleibt bzw. gesteigert werden kann.

Acht Interviewte fiihren Freundschaften, in denen die Intimitét eher nicht so hoch ist. Die
Beziehungspartner/innen werden von den Siebtklasslern und Siebtkl&sslerinnen selbst
beste Freundin bzw. bester Freund genannt und im Folgenden auch so bezeichnet. Dabei
handelt es sich um drei Interviewpartner/innen mit Sekundarschulfreundschaften (siehe
Abschnitt 8.1) und um funf Jugendliche mit Grundschulfreundschaften ohne Exklusivitét
(siehe Abschnitt 8.2.1). Sechs Interviewpartner/innen fuhren Freundschaften, die von
hoher Intimitat gepragt sind. Fir diese wird im Folgenden der Begriff intime beste
Freundschaften benutzt. Hierbei handelt es sich um jeweils drei Jugendliche mit Grund-
schulfreundschaften mit Exklusivitat (siehe Abschnitt 8.2.2) und drei Jugendliche mit
getrennten Grundschulfreundschaften (siehe Abschnitt 8.3). Auch die letztgenannten Be-
ziehungen bestehen in dieser Form ausschlieBlich zu einem Freund bzw. einer Freundin.

Bei den folgenden Ausfiihrungen ist zu bericksichtigen, dass die Veranderungen in der
Qualitat der Freundschaften mit dem Schulwechsel einhergehen, der Gelegenheiten zur
Intensivierung von Freundschaften schaffen oder verbauen kann. Die individuelle Ent-
wicklung und die Dauer der Freundschaft spielen eine ebenso groRe Rolle, da gerade im
Ubergang zur Adoleszenz starke Veranderungen in den Freundschaftskonzepten stattfin-
den (Selman, 1984).

Im néchsten Abschnitt werden die Sekundarschulfreundschaften und Grundschulfreund-
schaften ohne Exklusivitat als beste Freundschaften hinsichtlich der Freundschaftsmerk-
male verglichen.

8.5.1 Beste Freundschaften

Zwischen den besten Freundschaften gibt es folgende Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten hinsichtlich der erhobenen Freundschaftsmerkmale (emotionale Nédhe, Reziprozitét,
gemeinsame Aktivitaten, intime Gesprachsthemen, soziale Unterstutzung, Umgang mit
Konflikten und Vertrauen).

Unterschiede

In den Sekundarschulfreundschaften gibt es wenig auflerschulische Kontakte, die viel-
leicht allm&hlich mehr werden. Konfliktldsungen werden auch durch Entschuldigungen
herbeigefihrt. In den Grundschulfreundschaften ohne ExKklusivitat finden auRerschulisch
neben den Gruppenaktivitaten auch dyadische Treffen mit den besten Freunden bzw.
Freundinnen statt. Bei Konflikten spielen Entschuldigungen keine Bedeutung.
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Gemeinsamkeiten

Sechs der acht Jugendlichen haben ihre Freunde bzw. Freundinnen einseitig als beste no-
miniert, bei einem Jungen und einem Méadchen waren die Angaben nicht verwertbar. Die
Freundschaften sind also Uberwiegend nicht reziprok. Die innerschulischen und aufer-
schulischen Aktivitdten finden Uberwiegend nicht in Dyaden statt, sondern mindestens
mit zwei oder mehr Freunden bzw. Freundinnen. Das ist nicht unbedingt forderlich fur
die Entwicklung intimer Freundschaften, die auch Ruckzugsraume flr dyadische
Zusammenkinfte benodtigen. Die Freizeitangebote und die Raumlichkeiten in der Schule
werden bis auf den Schulhof und die Cafeteria, wo die befreundeten Jugendlichen auf
viele Gleichaltrige treffen, sowie den Computerraum, in dem nicht geredet werden darf,
uberwiegend abgelehnt. Sie entsprechen also aus Sicht der Interviewpartner/innen nicht
den Bedurfnissen nach Rickzugsmdglichkeiten und bieten wenige Gelegenheiten, in de-
nen Intimitat entstehen kann. Geschlechtsspezifische Gemeinsamkeiten bestehen inso-
fern, dass die Mé&dchen alle eine innerschulische Arbeitsgemeinschaft besuchen, die Jun-
gen nicht. Sechs der acht Jugendlichen haben kein gemeinsames Hobby mit dem besten
Freund oder der besten Freundin. Die Gesprachsthemen lassen sich anhand der Kriterien
von Youniss und Smollar (1985) als intim bezeichnen. Nahere Beschreibungen dartiber
hinaus wurden eher nicht gefunden. Das mag vielleicht auch an der Zurlckhaltung der
Interviewpartner/innen oder daran liegen, dass die Themen als zu intim empfunden wur-
den, um sie einer Fremden im Interview mitzuteilen. In beiden Freundschaftsformen wird
soziale Unterstlitzung emotionaler und instrumenteller Art gegeben und genommen. Ge-
schlechtsspezifisch ist die Multiplexitat der Unterstiitzung bei den Médchen etwas hoher.
Ahnliche Unterschiede haben z. B. auch Kanevski (2008) sowie Kanevski und von Sa-
lisch (2011) in ihren Untersuchungen herausgefunden. Schwerwiegende Konflikte wer-
den von den Siebtklassler/innen in ihren besten Freundschaften eher nicht wahrgenom-
men. Falls diese dennoch beschrieben wurden, werden vor allem klarende Gesprache als
Losung praferiert.
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Die Verénderungen im Beziehungsgefuge, die mit dem Schulwechsel einhergehen (siehe
Kapitel 7), haben Einfluss auf die besten Freundschaften der Jugendlichen. Andere kon-
nen in Konkurrenz zu diesen Freunden bzw. Freundinnen treten, denn die neue Schule ist
als Kontaktbdrse fir die Jugendlichen zu sehen (Kanevski & von Salisch, 2011). Neben
den alten Freunden und Freundinnen aus der Grundschulzeit besteht jetzt Kontakt zu neu-
en Mitschuler/innen, die den besten Freund bzw. die beste Freundin vielleicht an Attrak-
tivitat Ubertreffen. Die Freundschaften werden somit auf die Probe gestellt. Bei einigen
der Interviewpartner/innen haben sich hierdurch mehrere beste Freundschaften mit der
gleichen emotionalen Nahe gebildet, die vermutlich noch miteinander bezlglich ihrer
Wertigkeit verglichen werden (Levinger & Snoek, 1972). Die Intimitat ist in diesen
Freundschaften eher mittelmaRig. Die Grundschulfreundschaften ohne Exklusivitét sind
hinsichtlich der Auspragung der Freundschaftsmerkmale vergleichbar mit den Sekundar-
schulfreundschaften. Beide Freundschaftsformen entsprechen eher losen Peerbeziehungen
oder einfachen Freundschaften (Kanevski & von Salisch, 2011). Auch diese Beziehungen
sind in ihrer Bedeutung fur die Entwicklung Jugendlicher nicht zu unterschétzen. Sie
kénnen einen Pool bilden, aus dem intime Freundschaften entstehen. Daneben kénnen
einfache Freunde und Freundinnen und Kumpels als Vermittler dienen, in dem sie Kon-
takte zu anderen herstellen, aus denen sich vielleicht intime Freundschaften entwickeln
(Granovetter, 1973). Krappmann (1998) schreibt diesen Beziehungen eine eigene wichti-
ge Rolle bei der Sozialisation zu. Ob die Ganztagsschule Mdoglichkeiten zur Entwicklung
dieser nicht so vertrauensvollen besten Freundschaften hin zu intimen bietet, liegt u. a. an
der Strukturierung des Schultags und den zur Verfligung gestellten R&umen, in denen die
Jugendlichen nicht nur SpaR mit ihren Freunden und Freundinnen erleben, sondern die
auch Rickzugsmaoglichkeiten fur Freundespaare bieten.
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8.5.2 Intime beste Freundschaften

Neben den Interviewpartner/innen mit Freundschaften, in denen der Intimitatsgrad als
eher mittelmaliig einzuschétzen ist, flhren tber 40 % der interviewten Siebtklassler/innen
Freundschaften mit einem hohen Intimitatsgrad. Auch bei diesen Jugendlichen sind Ver-
anderungen im Beziehungsgefiige festzustellen. Bei einem Teil ist die beste Freundin
bzw. der beste Freund mit in die neue Schule gewechselt, bei anderen wurden die Freund-
schaften getrennt, weil die Beziehungspartner/innen unterschiedliche Schulen besuchen.
Auch diese Beziehungen scheinen von einer hohen Intimitat gepragt zu sein, obwohl auch
diese Jugendlichen neue Freunde und Freundinnen in der Ganztagsschule kennen gelernt
haben, die in Konkurrenz zu den alten Freundinnen bzw. Freundinnen treten kénnen. Ge-
rade bei den Interviewten, die unterschiedliche Schulen besuchen, ist die Konkurrenz zu
den besten Freunden bzw. Freundinnen auBerhalb der Schule besonders hoch, da beide
einen neuen Freundeskreis mit Mitschulern bzw. -schiillerinnen aufgebaut haben.

Unterschiede

Ein wichtiger Unterschied zwischen den Grundschulfreundschaft mit Exklusivitat und
den getrennten Grundschulfreundschaften besteht darin, dass die auBerschulischen
Freundschaften nicht auf Reziprozitat geprift werden konnten, weil die Freundschaften
nicht in der Gesamtstichprobe (siehe Abschnitt 5.3.1) enthalten sind und hierzu keinen
Angaben vorliegen. Die Jugendlichen, die intime beste Freundschaften in der Ganztags-
schule fiihren, haben zum Teil einen gemeinsamen Schulweg, bei dem die Mdglichkeit zu
einem ungestorten Austausch bestehen kdnnte. Bedingt durch den gemeinsamen Schulbe-
such gibt es innerschulische gemeinsame Aktivitaten, die berwiegend im Gruppenzu-
sammenhang stattfinden. Diese Mdglichkeiten der Treffen in der Schule fehlen den Inter-
viewpartner/innen, welche nicht gemeinsam mit ihren Freundinnen dieselbe Schule besu-
chen. Ein geschlechtsspezifischer Unterschied besteht darin, dass Jungen Konflikte eher
diskursiv losen. Ahnliche Ergebnisse finden sich bei Ramachers (1996). Die Inter-
viewpartner/innen mit Freundschaften, die durch den Schulwechsel getrennt wurden, las-
sen Konflikte eher ruhen (vgl. ebd.). Vielleicht handelt es sich hierbei auch um ein Ver-
meidungsverhalten, um die Freundschaft nicht zu gefahrden.

Gemeinsamkeiten

Die Jugendlichen verbringen viel Zeit mit ihren besten Freunden bzw. Freundinnen und
zwar bei verschiedenen und h&ufig stattfindenden auf3erschulischen gemeinsamen Aktivi-
taten. Zudem haben alle sechs Interviewpartner/innen ein gemeinsames Hobby mit der
besten Freundin bzw. dem besten Freund. In beiden Gruppen werden die Mdglichkeiten,
welche in der Schule hinsichtlich des Aufbaus und der Intensivierung von Peerbeziehun-
gen und Freundschaften bestehen, als recht einseitig (Schulhof, Cafeteria) beschrieben.
Alle sechs Jugendlichen nehmen in der Schule an Arbeitsgemeinschaften teil, bis auf ei-
nen Jungen, der aulRerschulisch einer Aktivitat nachgeht, welche von der Schule als Ar-
beitsgemeinschaft anerkannt wird. Die Siebtklassler/innen schaffen sich Freirdume au-
Rerhalb der Schule, in denen sie ihre Freundschaften aufrechterhalten, intensivieren und
die Intimitat pflegen konnen. Dies ist bei den Sekundarschulfreundschaften und den
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Grundschulfreundschaften ohne Exklusivitat anders, diese Jugendlichen haben bis auf
zwei Jungen keine gemeinsamen Hobbys. Intime Gesprachsthemen nach Youniss und
Smollar (1985) werden angesprochen. Die Jugendlichen geben dartiber hinaus detaillierte
Beschreibung und Beispiele flr die Themen. Die soziale Unterstiitzung stellt sich in die-
sen Beziehungen als multiplex dar und wird wechselseitig gegeben und angenommen.
Hinsichtlich des Umgangs mit Konflikten besteht sowohl bei den Jugendlichen mit
Grundschulfreundschaften mit ExKklusivitat als auch bei denen, die durch den Wechsel
getrennt wurden, eine Inkonsistenz. Verschiedene Konfliktldsemuster werden je nach
Entwicklungsstand oder Geschlecht unterschiedlich genutzt. Die Intimitat ist in diesen
Freundschaften recht hoch. Alle sechs intimen besten Freundschaften sind durch Vertrau-
en, Zuneigung und Wertschatzung gepragt.

Diese Freundschaften, die Uber einen langen Zeitraum bestehen — bei einigen hat der Be-
ziehungsaufbau kurz nach der Geburt begonnen —, sind dadurch geprégt, dass schon viele
Gelegenheiten und Moglichkeiten wahrgenommen werden konnten, um auf der ,,Ent-
wicklungstreppe des Beziechungsaufbaus“ eine hohere Stufe des Modells von Levinger
und Snoek (1972) zu erreichen. Dieses Modell der beiden Sozialpsychologen fundiert
darauf, dass der Aufbau von Beziehungen stufenformig ablauft und der Ubergang zwi-
schen den einzelnen Stufen vor allem auf der Offnung gegeniiber dem anderen beruht.
Durch den Austausch intimer Gefilhle und Gedanken entstehen Ubereinstimmungen in
den Einstellungen, und im Zuge dieser Entwicklung kénnen sich intime Freundschaften
entwickeln. Diese Jugendlichen haben vermutlich Stufe 3 des Beziehungsaufbaus (Levin-
ger & Snoek, 1972) in ihren aufRerschulischen Freundschaften erreicht.

Zusammenfassend lasst sich fur die Jugendlichen mit intimen besten Freundschaften ein
enger Zusammenhang der einzelnen Freundschaftsmerkmale konstatieren.

Abbildung 21: Auspragung der Merkmale in intimen besten Freundschaften
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Als starkstes Merkmal zur Differenzierung der Freundschaften hat sich in dieser Untersu-
chung die Exklusivitat der Beziehung herausgestellt. Daneben spielen auch die Dauer der
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Freundschaft sowie die groRte emotionale Né&he, die exklusiv zu dieser Freundin bzw. zu
diesem Freund besteht, eine bedeutende Rolle. Wéhrend des langen Zeitraums, in dem die
Freundschaften bestehen, haben sich zudem schon viele Gelegenheiten ergeben, bei de-
nen sich die Jugendlichen gegenseitig Vertrauen erweisen und ihre Freundschaften auf
den Prufstand stellen konnten.

Die wichtigste Gemeinsamkeit in den intimen Freundschaften scheint die Ausiibung eines
gemeinsamen Hobbys in der Freizeit zu sein. Dies zeigt die immense Bedeutung von au-
Rerschulischen, unreglementierten und unbeaufsichtigten Gelegenheiten fur die Aufrecht-
erhaltung von intimen Freundschaften. Durch das Interesse an einer gemeinsamen aufer-
schulischen Freizeitbeschiftigung schaffen es auch die ,,Getrennten, ihre Freundschaften
zu erhalten oder sogar zu intensivieren. Sie suchen und finden aulerhalb der Schule
Raum und Zeit.

In diesem Kapitel wurden die Aussagen der Interviewpartner/innen vor dem Hintergrund
der Entwicklung in der Adoleszenz auf der Basis entwicklungspsychologischer Theorien
zur Beantwortung der Fragestellung 2 dieser Dissertation zur Qualitat der Freundschaften
von Ganztagsschuljugendlichen analysiert. Welchen Einfluss die Ganztagsschule auf die
weitere Entwicklung der Freundschaften hat, l1asst sich anhand der erhobenen Daten leider
nicht feststellen, da die Interviews nicht wiederholt wurden und somit auch nur retrospek-
tiv Veranderungen erfasst wurden. Durch wiederholte Befragungen kénnte die Entwick-
lung dieser Freundschaften, aber auch die personliche Entwicklung der Jugendlichen,
weiter exploriert werden. Aber je langer der Schultag und je kirzer die unbeaufsichtigte
auferschulische Zeit fur die Jugendlichen werden, desto weniger besteht die Mdglichkeit,
frei von Einmischung durch andere, Freundschaften weiterzuentwickeln, und umso gro-
Rer wird die Bedeutung innerschulischer Gelegenheiten und Orte fiir den Aufbau intimer
Freundschaften.

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse aus Kapitel 7 und Kapitel 8 aus den Inter-
views (Fragestellung 2 und 3) unter Einbezug der Ergebnisse aus Kapitel 6 (Fragestel-
lung 1) aus der Auswertung der offenen Fragen im Fragebogen hinsichtlich ihrer Rele-
vanz fur Peerbeziehungen und Freundschaften unter Schiiler/innen reflektiert und daraus
folgernd Konzeptionen fir eine peer-gerechte Schule formuliert.
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9  Ansatzpunkte flir eine peer-gerechte Schule

Jugendliche bendtigen fiur die Bewéltigung der Entwicklungsaufgaben, bei der Gleichalt-
rige und insbesondere intime Freunde und Freundinnen eine bedeutende Rolle spielen,
eine Umgebung, welche diesen Erfordernissen Rechnung tragt. Die Frage, ob Ganztags-
schule dem Anspruch gerecht wird, ,,optimale Entwicklungsbedingungen fiir Kinder und
Jugendliche zu schaffen* (BMFSFJ, 2005, S. 22), bildet den Hintergrund der vorliegen-
den Untersuchung. Wie missen ganztagige Schulformen gestaltet sein, damit sie den Be-
dirfnissen von Friihadoleszent/innen im Hinblick auf die Entwicklungsaufgabe ,,Peer*
(Dreher & Dreher, 1985) und vor dem Hintergrund der in etwa Gleichaltrigen als Ent-
wicklungshelfer/innen (Seiffge-Krenke, 2004) gerecht werden?

Im Folgenden werden die erkundeten und beschriebenen Ergebnisse zu den drei Frage-
stellungen im Sinne einer Triangulation (siehe Kapitel 5) zusammengefihrt und Zielset-
zungen fur eine peer-gerechte Schule aus der Sicht von Jugendlichen und vor dem Hin-
tergrund der Bedeutung des Aufbaus und der Intensivierung von Peerbeziehungen und
qualitatsvollen Freundschaften fir die Entwicklung in der Adoleszenz formuliert. Die
Daten zur Beantwortung der drei Fragestellungen dieser Dissertation wurden auf unter-
schiedlichen Ebenen und anhand verschiedener Methoden erhoben. Ganz deutlich muss
an dieser Stelle noch einmal darauf hingewiesen werden, dass im Mittelpunkt die Explo-
ration und Deskription des bis dato unerforschten Gegenstandes ,,peer-gerechte ganztagi-
ge Schulformen und die Qualitat der Freundschaften von Ganztagsschuljugendlichen
steht. Die Ergebnisse zu allen drei Fragestellungen sind nicht generalisierbar.

Etwas Uber 40 % der 14 Interviewpartner/innen aus einer Ganztagsschule fiihren am Ende
der siebten Klasse, also ca. zehn Monate nach dem Ubergang, eine vertrauensvolle, im
psychologischen Sinne intime Freundschaft. Allerdings lasst sich nur darlber spekulieren,
wie sich diese Freundschaften entwickeln und ob sie mit der gleichen Intensitéat aufrecht-
erhalten werden oder aber, ob die Intimitdt im Laufe der Zeit geringer wird. Dabeli ist die
individuelle Entwicklung des oder der Einzelnen zu berlicksichtigen. Die Ausbildung der
Freundschaftskonzepte verl&uft tiber einen Zeitraum von ca. 10 Jahren von Stufe 0 bis 3.
Der Ubergang von Stufe 2 zu 3, der sich in etwa mit dem Ubergang zur Adoleszenz voll-
zieht, geht (wie auch die anderen Uberginge) mit dem Erfahrungsstand der Kinder und
Jugendlichen einher. Dies mag auch mit der kognitiven Entwicklung zusammenhangen.
Vielleicht ist formal-logisches Denken fir das Erreichen der Stufe 3 nétig (Piaget, 1954).
Das erschwert die eindeutige Zuordnung zu einer der Stufen. Der Ubergang von einer
»Schonwetter-Kooperation zu einer Freundschaft, die von einem ,,intimen Austausch®
(Selman, 1984, S. 158) gepragt ist, verlauft wie alle Stufenlbergange flieBend und gestal-
tet sich je nach individueller Entwicklung unterschiedlich.

Bei der Gestaltung einer peer-gerechten Schule ist also zundchst einmal die Heterogenitat
der Gruppe der Jugendlichen zu bedenken: Die Friihadoleszentin oder den Friihadoles-
zenten gibt es nicht, genauso wie es die Ganztagsschule bzw. die ganztdgige Schulform
nicht gibt. Der Ubergang von der Kindheit zur Adoleszenz findet nicht fiir alle Kinder zur
gleichen Zeit statt, sondern verlauft individuell und setzt fir jedes Kind zu einem anderen
Zeitpunkt auf unterschiedlichen Ebenen, der korperlichen, der kognitiven, der sozialen
u. a. ein. Innerhalb der Abfolge der Ubergange bestehen groRe interindividuelle Unter-
schiede. Das erschwert die Gestaltung von Sekundarschulen, vor allem in den Bundeslan-
dern, in denen der Schulwechsel nach der sechsten Klasse stattfindet, also in etwa mit
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dem Ubergang in die Pubertét einhergeht, weil die Neueingeschulten keine homogene
Gruppe bilden. Zudem sind auch unterschiedliche Bedirfnisse dieser jungen Menschen
von Bedeutung, die ihre Ursache auch in unterschiedlichen Entwicklungsstanden bezig-
lich der moralischen Entwicklung (Kohlberg, 1976; Keller, 1996) bzw. der Entwicklungs-
stufen des interpersonalen Verstehens haben (Selman, 1984).

An dieser Stelle sollen Ansatzpunkte fiir eine peer-gerechte Schule formuliert werden.
Peer-gerecht in diesem Sinne meint: passend fiir die Anbahnung und Intensivierung von
Peerbeziehungen und Freundschaften der Jugendlichen. Damit ist keine peerbeziehungs-
forderliche Schule gemeint, denn das wirde die Aktivitat der Schule beztiglich einer For-
derung voraussetzen. Aber die Jugendlichen sind die Akteure: Schule kann nur den Rah-
men bieten. Fur den Aufbau ihrer Sozialbeziehungen sind die jungen Menschen selbst
verantwortlich. Sie mussen ihre Peerbeziehungen und Freundschaften aufbauen und ge-
stalten. Schiler/innen sind Experten und Expertinnen fur ihre Lebenswelt und fur ihre
Gleichaltrigenbeziehungen. Darum ist bei der Gestaltung von Schule ihre Beteiligung
wichtig. Eine Form der Partizipation konnte hierbei z. B. in Befragungen zu Wunschen
und Ideen bestehen, wie sie auch im Rahmen der Erhebungen dieser Dissertation stattge-
funden haben.

Grundvoraussetzungen fir eine peer-gerechte Schule im o. g. Sinne sind eine akzeptie-
rende und unterstitzende Haltung gegentber Peerbeziehungen und Freundschaften,
Kenntnis von der Bedeutung dieser Sozialbeziehungen fir die Bewéltigung der Entwick-
lungsaufgaben im Jugendalter und der Schuliibergdnge sowie das Bewusstsein von der
Bedeutung der Peers als Sozialisationsinstanz (Krappmann & Oswald, 1995) bzw. als
Bildungssetting (BMFSFJ, 2005) und ein entsprechendes Handeln aller an Schule Betei-
ligten'®. Damit geht ein niemals abgeschlossener Entwicklungsprozess einher, denn eine
peer-gerechte Schule befindet sich im stdndigen Wandel mit den Bedurfnissen aller Betei-
ligten. Hierbei sind noch zwei ganz unterschiedliche Punkte zu bedenken. Die Umsetzung
der folgenden Aspekte muss nicht zwangslaufig mit einer hdheren Anzahl an Peerbezie-
hungen und Freundschaften einhergehen, und ohne weitergehende Untersuchungen l&sst
sich auch nicht feststellen, ob diese Merkmale einer peer-gerechten Schule tatsdchlich
forderlich sind. Zudem muss bei der Verwirklichung aller Vorschlége nicht nur die Indi-
vidualitat der Jugendlichen, sondern auch die der einzelnen Schule und damit auch die
aller Beschaftigten beriicksichtigt werden. Folgende Punkte ** muss eine peer-gerechte
Schule den Jugendlichen garantieren:

1. geeignete Gelegenheiten fur die Anbahnung und die Intensivierung von Peerbezie-
hungen und Freundschaften im Unterricht, in auBerunterrichtlichen Angeboten und
in den Pausen,

2. geeignete Rdume fiur die Anbahnung und die Intensivierung von Peerbeziehungen
und Freundschaften wie Freizeitrdume, Schulhof*? und weitere schulische Raume
sowie

0 quf Institutionsebene (Schulleitung, Kollegium, weiteres padagogisches und nicht padagogisches Perso-
nal, Eltern und Schiiler/innen) und auf Schulorganisationebene (Mitarbeiter/innen der Ministerien und
Schultrdger, Gremien der Politik und alle weiteren an Schulentwicklung Beteiligten)

' ohne allumfassenden Anspruch
123ls Lebensraum im Sinne von Dietrich, Haas, Marek, Porsche & Winkler (2005)

160



3. ein Schulklima, welches einen respektvollen Umgang, Sicherheit vor Gewalt, ein
Gemeinschaftsgefuhl, eine gerechte Behandlung aller Schiler/innen und gegensei-
tige Unterstiitzung umfasst, um den Jugendlichen unbeaufsichtigte sowie nicht reg-
lementierte Gelegenheiten und Orte zu ermdglichen.

9.1 Peer-gerechte Gelegenheiten beim Schuleintritt

Als erster Schritt fur einen gelingenden Ubergang in die Sekundarstufe, in der Jugendli-
chen Mdoglichkeiten fur die Gestaltung ihrer Peerbeziehungen zur Verfugung gestellt
werden, kann eine bedachte Zusammensetzung der Klassen angesehen werden. Dabei
wird darauf geachtet, dass Freunde bzw. Freundinnen gemeinsam in eine Klasse in die
Sekundarschule wechseln bzw. Wiinsche der Schiler/innen hinsichtlich ihrer Freund-
schaften berticksichtigt werden. Fast alle der 14 Interviewpartner/innen sind gemeinsam
mit Klassenkameraden und -kameradinnen aus der Grundschule in die neue Sekundar-
schule gewechselt (Abschnitt 7.1), in der sie auf neue Mitschiler/innen getroffen sind.
Insgesamt haben die Jugendlichen den Ubergang in die neue Schule und die damit ein-
hergehenden Veranderungen bzgl. ihrer Freundschaften positiv bewertet. Das mag viel-
leicht daran liegen, dass in dieser Schule Wiinsche und Vorstellungen der neu Einge-
schulten hinsichtlich der Zusammensetzung der Klassen méglichst beriicksichtigt wurden,
so dass die Siebtklassler/innen beim Ubergang Unterstiitzung durch Peers bei der Anpas-
sung erhalten haben, welche sie schon aus der alten Schule kennen. Dies mag auch ein
Grund fiir die Uberwiegend positive Einstellung gegentber der neuen Schule sein (Ladd,
1990). AuBerdem kann die Unterstiitzung durch Peers mit einem Gefihl der besseren
Einbindung flr den einzelnen einhergehen (Wargo et al., 2005) und eine Erleichterung
bei der Herstellung neuer Kontakte sowie der Erweiterung des Freundeskreises bedeuten
(Kanevski & von Salisch, 2011). Die Ergebnisse zu Fragestellung 1 lassen vermuten, dass
nicht in allen Schulen der Gesamtstichprobe eine bedachte Zusammensetzung der Klassen
nach dem Ubergang in die Sekundarstufe 1 angestrebt wird (siehe S. 87), so wie in der
Schule der Interviewpartner/innen.

Einige der Interviewten haben auf Trennungen von Freunden bzw. Freundinnen hin-
gewiesen, die im Zusammenhang mit dem schulischen Leistungsstand in der Grundschule
stehen. Ehemalige Mitschiler/innen von einigen Jugendlichen sind in ein Gymnasium
gewechselt. Die Umsetzung der Aspekte, welche hinsichtlich des gemeinsamen Uber-
gangs ganzer Klassen von einigen Jugendlichen bei der Beantwortung der offenen Frage
erwahnt wurden (siehe S. 87), scheiterte somit fir einige vermutlich an der Mehrgliedrig-
keit des deutschen Schulsystems bzw. an den Elternwiinschen, welche einem reinen
Gymnasium gegenuber einer Oberschule mit einer gymnasialen Oberstufe fiir ihre Kinder
den Vorzug geben. Gerade diese Jugendlichen sind darauf angewiesen, mdglichst schon
vor Schuljahresbeginn, wie z. B. in Kennenlernwochen und &hnlichen Angeboten, neue
Beziehungen aufzubauen (siehe S. 84).
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9.2 Peer-gerechte Gelegenheiten in der Schule

Jugendliche brauchen Gelegenheiten in der Schule fur den Aufbau und die Intensivierung
ihrer Peerbeziehungen, da die Freizeit immer mehr durch den verlédngerten Schultag be-
schnitten wird. Auch dies hat sich bei der Auswertung als relevant gezeigt. Ca. 10 % der
Wiinsche aus der Gesamtstichprobe zum ersten Messzeitpunkt, also zu Beginn des Schul-
jahres, beinhalten einen kirzeren Schultag (siehe S. 76f) und stehen im Zusammenhang
mit dem Rickgang der freien Zeit und den damit einhergehenden fehlenden Mdglichkei-
ten, Freunde bzw. Freundinnen zu treffen. Ein Indiz dafiir mag auch der Wunsch nach
weniger Hausaufgaben sein. Auch die Interviewpartner/innen &ul3erten sich in &hnlicher
Weise. Als eine zusétzliche Schwierigkeit ist vermutlich anzusehen, dass die Jugendli-
chen aus kleinen Stadten in Brandenburg im Umland der Schulen wohnen, also mit der
Bahn oder dem Bus anreisen. AuRerschulische Treffen werden so erschwert und die Be-
deutung der innerschulischen Treffen fiur die Sozialbeziehungen wéchst.

9.2.1  Peer-gerechte Gelegenheiten im Unterricht

Den groRten Zeitraum in der Schule nimmt der Unterricht ein. Aus diesem Grund sollte
bei dessen Gestaltung auf peer-gerechte Gelegenheiten geachtet werden, auch wenn diese
in aulerunterrichtlichen Angeboten und in den Pausen auf den ersten Blick besser zu
verwirklichen sind, weil hier Ublicherweise weniger Beaufsichtigung stattfindet. Die Er-
gebnisse der Fragebogenerhebung weisen auf das Interesse der Jugendlichen an einer
peer-gerechten Unterrichtsgestaltung hin (siehe S. 75f und 82f). Laut Breidenstein (2006)
koénnen Projekt, Team- und Gruppen-, aber auch Einzelarbeit, bei der die Sitzpart-
ner/innen nicht nur Gber Lehrinhalte sprechen, einen kommunikativen Austausch unter
den Schiler/innen fordern. Krappmann und Oswald (1995) zeigen auf, dass auch im Un-
terricht Moglichkeiten fur soziale Unterstitzung in den Gleichaltrigenbeziehungen der
Schiler/innen bestehen. Grunder (1996) verweist darauf, dass schon die Reformpéadago-
gen Lietz und Geheeb Experimente mit didaktischen Konzepten und ,,vielseitigen, ab-
wechslungsreichen Unterricht™ (S. 228) durchfuhrten. Holtappels (1994) verweist auf
didaktische Lernprinzipien und Konzepte im Rahmen eines erneuerten Bildungsverstand-
nisses. Attraktive Lehr-Lernformen (Klieme, Lipowsky & Rakoczy, 2006), wie sie auch
im Sinne einer konstruktivistischen Didaktik (Reich, 2008) gefordert werden, bilden
wichtige Elemente bei der Unterrichtsgestaltung in einer peer-gerechten Schule. Dies
beinhaltet auch eine Veranderung des Rollenbildes der Lehrkraft, welche neben dem
Frontalunterricht auch andere Unterrichtsformen verwendet, u.a. als Moderator auftritt
und die Bedurfnisse der Jugendlichen einbezieht, wie z. B. bei der Beriicksichtigung von
Freundschaften bei der Sitzordnung.

Insbesondere der Sportunterricht bietet groflen Spielraum fiir eine peer-gerechte Gestal-
tung, in dem auf Elemente wie Mannschaftsportarten und Teamspiele, aber auch Alterna-
tiven auBerhalb der Schule zuriickgegriffen wird (siehe S. 76 und S. 84f).

9.2.2 Peer-gerechte Gelegenheiten aulierhalb des Unterrichts

In aulerunterrichtlichen Angeboten wie Arbeitsgemeinschaften, Klassenfahrten oder bei
Projekttagen, welche in der Fragebogenerhebung mit expliziten Beispielen vorgeschlagen
wurden (siehe S. 75f und 84f), kdnnen den Jugendlichen Zeitrdume zur Verfligung ge-
stellt werden, mit Peers in Kontakt zu treten, Freundschaften auszubilden, diese aufrecht-
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zuerhalten und zu intensivieren. Die in der von den Interviewten besuchten Ganztags-
schule meist von Lehrkraften angebotenen Arbeitsgemeinschaften werden allerdings von
diesen Jugendlichen eher gemieden. Die Qualitat und Quantitat — von einigen Interview-
ten wurde die Diskontinuitat des Angebots beméngelt — hadngen stark von der Personlich-
keit der jeweiligen Lehrkraft ab. Diese auRerunterrichtlichen Angebote scheinen eher
nicht den Bedirfnissen der im Interview Befragten zu entsprechen. Wichtige Elemente
einer peer-gerechten Schule kdnnen Arbeitsgemeinschaften aus dem Sportbereich, wie
z. B. eine FuBball-AG, oder kulturelle Angebote wie Tanzen oder Theaterspiel bilden,
auch in Kooperation mit aufRerschulischen Partnern, wie sie Enderlein und Krappmann
(2006) fir eine kinder- und jugendgerechte Schule beschreiben. Die Jugendlichen verwie-
sen in der Fragebogenerhebung auch auf Kurse, die der Steigerung der Konfliktloseféhig-
keit dienen kdnnen, Freundschaften thematisieren oder in denen gemeinsamen Interessen
nachgegangen werden kann (siehe S. 84f).

Bei der Beantwortung der offenen Fragen durch die Gesamtstichprobe stellten sich auch
Gender-Aspekte sowie die damit einhergehenden korperlichen Bedirfnisse der Friihado-
leszent/innen heraus. Hieraus resultiert ein Bedarf an ganz speziellen Angeboten, die
Médchen und Jungen, ménnlichen und weiblichen Teenagern gerecht werden, wie z. B.
getrennte Sportarbeitsgemeinschaften (siehe S. 76f).

Gerade unreglementierte bzw. wenig padagogisch durchorganisierte Freirdume, wie sie
z. B. selbstverantwortlich gefiihrte auflRerunterrichtliche Aktivitaten darstellen, bieten
Maoglichkeiten, soziales Miteinander unter Gleichgestellten zu tben und dabei sozial-
emotionale Kompetenzen im Umgang mit Peers zu erwerben. Hierzu gehdren auch die
Fahigkeit zur Ubernahme von Verantwortung, der Umgang mit Konflikten durch Aus-
handlungen unter Peers sowie die Entwicklung geteilter Normen (Korte, 1987; Krapp-
mann & Oswald, 1995).

Positive Effekte von auBerunterrichtlichen Angeboten kénnen allerdings nur entstehen,
wenn die Jugendlichen auch daran teilnehmen. Laut Ziichner (2009) werden solche Akti-
vitaten lediglich von 12 % der in StEG (Studie zur Entwicklung der Ganztagsschule) be-
fragten Funft-, Siebt- und Neuntkl&ssler/innen an drei oder mehr Tagen wahrgenommen.
Eine Steigerung der Teilnahme lieRe sich wohl durch eine héhere Attraktivitat, ein viel-
faltigeres Angebot (Dawes & Larson, 2010), eine héhere Qualitat sowie einen hohen Le-
bensweltbezug (Stecher et al., 2009) bzw. durch Kooperationen mit auBerschulischen
Anbietern wie Jugendhilfe, Vereinen und Kirche erreichen (z. B. Karsten, 2004; Kriiger
& Stange, 2008), welche h&ufig mit dem Einsatz von Experten und Expertinnen flr au-
Rerunterrichtliche Angebote einhergehen (Karsten, 2004). Von immenser Bedeutung ist
auch die Bertiicksichtigung der Winsche von Schilern und Schilerinnen bei der Gestal-
tung des Angebots, um die Akzeptanz der Angebote zu erhéhen (siehe S. 84f).

Den Pausen, welche zwischen dem Unterricht und den auBerunterrichtlichen Angeboten
liegen, kénnen und wollen sich die Jugendlichen nicht entziehen. In der Fragebogenerhe-
bung stand der Wunsch nach vielen und ausreichend langen Pausen in Verbindung mit
unterschiedlichen Entwicklungsbedurfnissen der Jugendlichen, wie z. B. zur Pflege des
Outfits nach dem Sport bei Madchen, zum Quatschen mit Freunden und zum Toben. Ge-
rade die Mittagspause, welche ein Element der Rhythmisierung in der Ganztagsschulge-
staltung bildet (z. B. Holtappels, 1994) muss lang genug sein, damit den Jugendlichen
genugend Zeit flr die Einnahme des Mittagessens und Entspannung sowie Aktivitaten
gemeinsam mit Gleichaltrigen zur freien Verfligung steht.

163



9.3  Peer-gerechte Raume in der Schule

Ein Teil der Wiinsche und Vorschldge der ca. 400 Halbtags- und Ganztagsschuljugendli-
chen aus der Fragebogenerhebung weist auf Raume und Orte hin, an denen sich Méglich-
keiten ergeben, die (neuen) Klassenkameraden und -kameradinnen besser kennen zu ler-
nen (siehe S. 75f und S. 86f). Dies bildet die Voraussetzung fiir den Aufbau von Bezie-
hungen zu Gleichaltrigen, welche uber lose Peerbeziehungen hinausgehen. Die in der
Schule vorhandenen Gegebenheiten wurden zu Beginn des Schuljahres in Gesprachen mit
der Schulleitung bzw. deren Vertretung (siehe Abschnitt 5.2) erfragt. Dabei wurden Frei-
zeitraume wie ein Snoezelraum (ein von einer Lehrkraft beaufsichtigten Entspannungs-
raum), der Tischtennisraum oder das Computerkabinett genannt, welche im Zuge der
Umgestaltung zu einer Ganztagsschule eingerichtet wurden. In den Interviews kristalli-
sierte sich heraus, dass tberwiegend der Schulhof als Lebensraum (Dietrich et al., 2005)
und die Cafeteria fiir das Beisammensein mit den Gleichaltrigen genutzt werden, also
Orte mit Peeroffentlichkeit und unter der zumindest teilweisen Beobachtung durch Lehr-
krafte. Als besonders bevorzugte Platze wurden der Bereich hinter dem Kletterfelsen auf
dem Schulhof bzw. verbotenes Terrain hinter dem Sportplatz genannt. An diesen kénnen
sich die Interviewpartner/innen der Aufsicht durch das Lehrpersonal entziehen.

9.3.1 Peer-gerechte Freizeitraume

Die von der Schulleitung genannten Freizeitrdume stol3en bei den Interviewpartner/innen
uberwiegend auf Ablehnung. Das mag sicher eine Ursache darin haben, dass sich die Ju-
gendlichen unter der Kontrolle des padagogischen Personals fuihlen. Der Snoezel- und der
Billardraum sowie das Computerkabinett und die Cafeteria sind, genauso wie der Schul-
hof, wahrend der Hofpausen beaufsichtigt. Demgegentber stehen die Vorstellungen der
Schiler/innen von Rdumen ohne Beaufsichtigung durch Erwachsene. Diese Winsche der
Siebtklassler/innen sind auch aus entwicklungspsychologischer Perspektive von Bedeu-
tung, da sie mit der Bewéltigung von bestimmten Entwicklungsaufgaben wie der Ausbil-
dung von ldentitat, der Abgrenzung von Erwachsenen und dem Bedarf an Gelegenheiten
fiir unbeaufsichtigte symmetrisch-reziproke Aushandlungsprozesse (Youniss, 1982) ein-
hergehen. In der Fragebogenerhebung zum Beginn und zum Ende des Schuljahres mit der
Gesamtstichprobe finden sich dementsprechende Vorschlage zur Gestaltung von Freizeit-
rdumen (siehe S. 75f und S. 86f), die den Bediirfnissen der Jugendlichen entsprechen,
weil sie Gelegenheiten fir nicht paddagogisch begleitete Diskussionen und Auseinander-
setzungen bieten. Hierdurch kann z. B. das Konfliktléseverhalten in der Freundschafts-
entwicklung gefordert werden. In unbeaufsichtigten Radumen kdnnen sich die Jugendli-
chen auch hinsichtlich ihres Sozialverhaltens sowie der Auseinandersetzung um die Ge-
schlechtsrolle erproben, ohne Furcht vor Kommentaren oder der Ablehnung durch Er-
wachsene (Oerter & Dreher, 2008). Dabei kdnnen Vertraulichkeiten ausgetauscht werden.
Dieser Austausch gilt laut Levinger & Snoek (1972) als eine Bedingung fir die Intensi-
vierung von losen Beziehungen, deren Bedeutung fur die Entwicklung in der Adoleszenz
unbestritten ist (Krappmann, 1993). Schulische Gegebenheiten, die eher fiir Gruppenakti-
vitdten geeignet sind, entsprechen nicht immer dem Bedarf, welcher sich fiir intime
Freundschaften respektive fur die Entwicklung zur intimen Form ergibt. Die Raumange-
bote in der Schule entsprechen nicht immer den Bedirfnissen nach Abgeschiedenheit,
sondern sind eher ,,peerdffentlich®. Vertrauensvolle Freundschaften bendétigen spezielle
Angebote, wie z. B. Kommunikations- oder Freundesrdume (siehe S. 86f), in denen von

164



Mitschilern, Mitschulerinnen und Lehrkraften unbelauschte Gesprache gefiihrt werden
konnen, damit die Beziehungen in ihrer Intimitat aufrechterhalten werden kénnen.

Die aus der Verschiedenartigkeit der Peerbeziehungen, der individuellen Entwicklungs-
stdnde, der Individualitat und der jeweiligen Tagesform der einzelnen Schuler/innen ent-
stehenden Bedurfnisse (s. 0.) erfordern ganz unterschiedliche Freizeitrdume, in denen die
Jugendlichen die Zeit verbringen kénnen, in welcher sie nicht durch Unterricht und au-
Rerunterrichtliche Angebote in Beschlag genommen werden. Das kdnnen zum einen Re-
generationsradume wie Entspannungs-, Rickzugs-, Ruhe- oder Wohlfiihlrdume sein, in
denen sich die Jugendlichen gemeinsam erholen kénnen. Zum anderen kénnen Kommu-
nikationsrdaume, also Aufenthaltsrdume oder eine Cafeteria, unbeaufsichtigte Gelegenhei-
ten fiir den Austausch der Schuler/innen untereinander bieten. Daneben werden Raume
wie ein Computerraum (mdoglichst mit Kommunikationsmoglichkeiten) sowie Raume mit
Spiel- und Sportgeraten, wie z. B. Tischtennisplatten oder Billardtischen, fiir die Gestal-
tung der freien Zeit bendtigt, um den Kontaktaufbau und die Intensivierung von Bezie-
hungen unter den Jugendlichen zu férdern.

9.3.2 Peer-gerechte Schulhofgestaltung

Einen grofRen Teil ihrer freien Zeit in der Schule verbringen die Jugendlichen auf dem
Schulhof. Aus diesem Grund kommt dessen Gestaltung in einer peer-gerechten Schule
besondere Bedeutung zu. An dieser Stelle soll exemplarisch die Schulhofgestaltung als
Prozess nach Dietrich et al. (2005) vorgestellt werden. Im Modell der Begrunder/innen
des Hamburger Forums Spielrdume steht die Partizipation der gesamten Schulgemein-
schaft im Vordergrund und die individuelle Situation der Einzelschule ist bei der Umset-
zung maRgeblich. Dahinter stehen vier unterschiedliche Grundgedanken: a) die Beteili-
gung von Kindern und Jugendlichen als Experten und Expertinnen fur ihre Lebenswelt
auf der Basis der UN-Kinderrechtskonvention, b) die Férderung von Verantwortung, c)
eine gemeinsame Umsetzung und d) die Berlcksichtigung der Umgebung. Diese Punkte
sollen gewabhrleisten, dass die Schiler/innen die Umgestaltung des Schulhofs auch an-
nehmen, weil sie ihre Wiinsche darin verwirklicht sehen (ebd.).

Der ,,Peer-Blick® lenkt die Aufmerksamkeit auf verschiedene Funktionen und die unter-
schiedliche Nutzung des Schulhofs. Zum einen suchen pubertiare Teenager vielleicht
heimliche Ecken, in denen sie die ersten Erfahrungen mit dem anderen Geschlecht, insbe-
sondere mit romantischen Partnern oder Partnerinnen, machen konnen, ihre Abgrenzung
von Erwachsenen durch das Rauchen demonstrieren oder aber sich vor den Peers als be-
sonders weit entwickelt hervortun, indem sie Alkohol oder andere Drogen konsumieren.
Auf der anderen Seite gibt es Friihadoleszentinnen, welche Freirdume suchen, in denen
sie ungestort Gummitwist spielen kdnnen. Intime Freundinnen méchten sich unbelauscht
von anderen Uber die Probleme mit den Eltern austauschen, die Clique von Jungen sucht
einen Platz zum FuRBballspielen. Dies zeigt die Vielfaltigkeit der Bedlrfnisse der Siebt-
klassler/innen. Die folgenden Punkte sind auch in den Ergebnissen aus Fragestellung 1
enthalten (siehe Kapitel 6). Sportliche Spiele, Sportgeréte, Gelegenheiten fir Kraftproben
sowie Spiel- und Freirdume konnen den Jugendlichen Aushandlungsprozesse ermogli-
chen und den Erwerb sozial-emotionaler Kompetenzen unterstiitzen, wie z. B. die Emoti-
onsregulation im Umgang mit Sieg und Niederlagen. Das Zusammentreffen der Schi-
ler/innen auf dem Schulhof als Kontaktraum und Treffpunkt, auch jahrgangsubergreifend
(Dietrich et al., 2005) mit Aufenthaltsmdglichkeiten in den Eingangsbereichen erleichtert
die Kontaktaufnahme zu anderen Jugendlichen und kann den Aufbau und die Intensivie-
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rung von Peerbeziehungen und Freundschaften ermdglichen. Ungestorte, private Gespré-
che kénnen an Bank-Tisch-Kombinationen, auch an berdachten Platzen, welche zum
Verweilen einladen, stattfinden. Gerade in Bereichen, welche nicht vom Lehrpersonal
beaufsichtigt werden und die nicht ,,peer-6ffentlich* sind, kdnnen vertrauliche Gespréche
stattfinden, welche insbesondere fiir intime Freundschaften von Bedeutung sind. Dabei ist
laut Dietrich et al. (2005) allerdings die sogenannte ,,Aufsichtsphilosophie der jeweili-
gen Schule zu berticksichtigen. Dies beinhaltet auch eine Auseinandersetzung damit, bis
zu welchem Maf die ,,Unsichtbarkeit® der Schiiler/innen akzeptiert werden kann.

In Abschnitt 9.1 bis 9.3 wurden Elemente aufgezeigt, welche fur die paddagogische Ge-
staltung einer peer-gerechten Schule in Bezug auf Gelegenheiten und Orte von Bedeutung
sind. Die Forderung nach wenig reglementierten und wenig paddagogisch begleiteten Zei-
ten sowie zum Teil unbeaufsichtigten Rdumen, in denen Peerbeziehungen allgemein ge-
fordert werden und in denen Méglichkeiten zum Aufbau und zur Aufrechterhaltung inti-
mer Freundschaften bestehen, lasst sich aus der Sicht der Jugendlichen mit den empiri-
schen Ergebnissen dieser Dissertation und mit entwicklungspsychologischen Argumenten
begrinden. Allerdings greift die Toleranz eines Verzichts auf die Beaufsichtigung 6ffent-
licher R&ume und Orte in der Schule, wie z. B. des Schulhofes, aus diesem Anspruch her-
aus sicher zu kurz, weil diese Freiheiten auch die Gefahr von Ubergriffen bergen. Fiir die
Schaffung von Freirdumen ist ein gutes Schulklima Grundvoraussetzung zur Minimie-
rung von Gewalt.

9.4 Das Schulklima

Wer sich mit Schulqualitat insbesondere beziuglich des Umgangs von Schiilern und Schi-
lerinnen untereinander beschéftigt, stofit schnell auf den Begriff des Schulklimas oder
dessen Synonym Schulkultur, welche ihren Ursprung in der Unternehmensberatung bzw.
der Organisationsentwicklung haben (z. B. Daumenlang, Miskens & Harder, 2004; von
Rosenstiel, 2000). Eine umfassende Auseinandersetzung mit dem Komplex des Schul-
klimas ist an dieser Stelle nicht gewollt und auch nicht moglich, weil sie den Rahmen
dieser Dissertation sprengen wirde und weil schon umfangreiche weiterfiihrende diesbe-
zugliche Literatur verdffentlicht wurde (z. B. Fend, 1977; von Saldern, 2006). Fend
(1977) definiert als Schulklima das, ,,was Schiiler und Lehrer schaffen, wenn sie die fiir
sich allein toten gesetzlichen und institutionellen Regeln ,von Schule halten’ durch le-
bendige Interaktionsformen des Lehrens und Lernens gestalten” (S. 15). Diese etwas
sperrige Umschreibung scheint sich lediglich auf den offiziellen Bildungsbegriff zu be-
ziehen. Der Terminus Klima l&sst sich auf das Unterrichts-, Klassen- (Hissnauer, 2010)
oder aber Sozialklima (von Saldern, 2006) erweitern. In Anlehnung an die von Hissnauer
(2010) fur das Institut fur Lehrerbildung (ILF) in Rheinland-Pfalz aufgestellten VVoraus-
setzungen fir ein gutes Schulklima sind die folgenden Komponenten fir eine peer-
gerechte Schule von Bedeutung: Sicherheit vor Gewalt, ein Gemeinschaftsgefihl, eine
gerechte Behandlung aller Schiiler/innen, gegenseitige Unterstiitzung und ein respektvol-
ler Umgang miteinander. Bei dieser Aufzéhlung wurden keine hierarchischen Gesichts-
punkte beriicksichtigt. Die genannten Bestandteile des Klimas sind systemisch zu sehen,
weil diese Wechselwirkungen unterliegen und sich gegenseitig bedingen. Wenn ein res-
pektvoller Umgang, gerechte Behandlung, gegenseitige Unterstitzung und die Gemein-
schaft gefordert werden, erhoht sich auch die Sicherheit vor Gewalt. Letzteres Iasst sich
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jedoch vermutlich auch ohne Bertiicksichtigung der anderen Punkte durch starke Beauf-
sichtigung und Reglementierung erreichen. Das kann allerdings nicht das Ziel sein, wenn
es um die "Klimapflege" geht.

Die Auseinandersetzung mit der Schulkultur ist zum festen Bestandteil der Qualitatsent-
wicklung von Schulen geworden (z. B. Niedersachsisches Kultusministerium, 2006;
Hamburger Behorde fir Bildung und Sport, 2006). Darin enthalten sind Elemente, welche
auch in der organisationspsychologischen Literatur als Teile von Kultur erkannt werden,
wie z. B. Fiihrung. Laut der Behorde fiir Schule und Berufsbildung (2008) ist ,,qualifizier-
tes Fuhrungshandeln (...) ein Schliissel fiir die Schulqualitét. Fithrung schafft den Rah-
men, in dem Qualitat unter Beteiligung aller Akteure gedeihen kann. Dabei sind Ethos
und Visionen ebenso gefordert wie eine erworbene Professionalitdt™ (S. 9). Ob und wie
Schulleiter/innen Fihrung tbernehmen, hat weitreichende Folgen fur die Gestaltung der
Einzelschulen. Dies zeigt, welche bedeutende Rolle der Schulleitung zukommt. Im Ganz-
tagsschulbereich haben diese daruber hinaus die Aufgabe, in ihrer Schule die Auseinan-
dersetzung mit einem padagogischen Konzept zu unterstitzen und zu begleiten. Weitere
Punkte, die hierbei zu berucksichtigen sind, liegen in der Umsetzung von Teilhabe aller in
der Einzelschule Involvierten, die iber Partizipation hinausgeht und nicht (nur) im Sinne
einer Schulerorientierung, angelegt ist, sondern auch eine Forderung auf allen Ebenen
einschlieBt, wie z. B. der Entwicklung von sozial-emotionale Kompetenzen. Hierbei gilt
es, Freiheiten, Freirdume und freie Zeiten zu schaffen, welche den Entwicklungsbedrf-
nissen junger Menschen entsprechen und dabei auch die Sicherheit vor Gewalt im Auge
zu behalten.

9.4.1 Verhinderung von korperlicher und seelischer Gewalt

Obwohl sich einige Befragte der Gesamtstichprobe in der Fragebogenerhebung dafur ein-
setzten, dass bei Auseinandersetzungen und Aushandlungen keine Einmischung durch
Erwachsene (Lehrkrafte und anderes padagogisches Personal) stattfindet, wiinschten sich
andere Siebtklassler/innen Beaufsichtigung, um vor Ubergriffen durch Mitschiiler/innen
geschutzt zu werden. Die Kehrseite von zugestandenen Freiheiten kann in der Unterdri-
ckung von Schwacheren und im Missbrauch der gewéhrten Freiheiten liegen. Das zeigen
die Ergebnisse zu Fragestellung 1, die auf Gewalt in der Schule hinweisen (siehe S. 69f
und S. 78f). Zu Beginn des Schuljahres machten Statements zu korperlichen Ubergriffen,
Hénseleien sowie Beeintrdchtigungen durch rauchende Mitschiler/innen ein Viertel aller
Antworten aus, zum Ende des Schuljahres immer noch ein Sechstel. Aus Sicht der Ju-
gendlichen ergeben sich folgende Malinahmen zur Reduzierung von Mobbing und Ge-
walt: durch eine Aufsicht von dlteren Schilern oder Schiilerinnen (ber die dffentlichen
Raume in der Schule. Jingere Schiler/innen konnten durch Ubergriffe von &lteren ge-
schitzt werden, indem nach Klassenstufen getrennte Schulhtfe eingerichtet werden.
Auch Patenschaften, wie z. B. ein Mentoring von alteren fir jingere Schiiler/innen oder
Streitschlichterprogramme kénnen zur Minimierung von Gewalt hilfreich sein. Das Bud-
dy-Programm (http://www.buddy-ev.de/Buddy-Programm/) ist ein Beispiel hierfur, wel-
ches auf nachhaltige Veranderung ausgelegt ist. Besonders geschulte Lehrkréfte als Mul-
tiplikatoren und Multiplikatorinnen wahlen Schiler/innen aus, die mit Trainings zur For-
derung der sozial-emotionalen Kompetenz zu sogenannten Buddys ausgebildet werden
und Peer-Mediation in der Schule ausuiben, also eine Schiedsrichter- oder Streitschlichter-
funktion Ubernehmen (weitergehende Informationen zu mediativen Verfahren in der
Schule siehe z. B. Ittel & Raufelder, 2009).
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9.4.2 Forderung eines guten Schulklimas fir eine peer-gerechte Schule

Die Verhinderung von Gewalt, sei sie seelischer oder kérperlicher Natur, stellt nur eine
Facette des Konstrukts Schulklima dar. Ittel und Raufelder (2009) verweisen auf unter-
schiedliche Verfahren und Methoden zu Interventionsstrategien, die hier nicht im Einzel-
nen ausfiihrlich dargestellt werden kénnen.** Daneben stellen die Autorinnen (2009)
Trainings zur Steigerung sozialer Kompetenzen in der Schule dar, welche auch der Ge-
waltprévention dienen kénnen, indem sie den Erwerb von Konfliktlsestrategien und ei-
nen respektvollen Umgang unter den Schiilern und Schiilerinnen fordern. Hierflr bietet
sich z. B. das SOKO (Schultraining sozialer Kompetenzen) nach Bornhoff und Bornhoff
(2007) an, welches in Anlehnung an Hinsch und Pfingsten (2002) konzipiert wurde. Hier-
bei handelt es sich allerdings um ein Verfahren, welches von Ittel und Raufelder (2009)
als eher nicht nachhaltig eingestuft wird, weil es sich um ein kurzfristiges Training han-
delt. Das Programm ,,Soziales Lernen® dagegen stellt eine langerfristige Malinahme zur
Verbesserung des Schulklimas dar. Dieses ganzheitliche Konzept basiert auf einer Ausei-
nandersetzung mit der Lehrerrolle, um die Schulkultur zu verandern. Ittel und Raufelder
(2009) weisen auf verschiedene Untersuchungen hin, welche dessen positive Effekte wie
eine Verbesserung des Klimas, eine Verringerung von Aggressionen und einen Riickgang
der Anzahl an AulRenseitern belegen konnten (z. B. Eder, 1998).

Das Modell der ,,Just Community” (Oser & Althoff, 2001) stellt einen weiteren Entwurf
von Schule dar, welcher sich mit einer nachhaltigen Verénderung des Schulklimas be-
schaftigt. Salomon u. a. (1989) fanden heraus, dass Aspekte wie ,,Aktivitidten zum helfen-
den Handeln, Stimulierung prosozialen Verhaltens, Unterstiitzung gegenseitigen Vertrau-
ens und des guten Willens (...) mit einem héher entwickelten moralischen Urteil* (zit. in
Oser und Althoff, 2001, S. 234) einhergehen kénnen. Aus den Erkenntnissen dieser Stu-
die haben Oser und Althof (2001) die ,,Gerechte Schulgemeinschaft® entwickelt, um die
Forderung sozialer Kompetenzen in die Schulkultur zu integrieren. Dieser Ansatz stellt
einen Versuch dar, Demokratie und Erziehung in der Schule zu verbinden, bei dem alle
schulischen Gruppen bei der Schulgestaltung in die Verantwortung genommen werden.
Die Umsetzung des Konzepts erfolgte in drei Schulen. In einer davon wurde es zur Ver-
besserung des Klimas, welches durch Vandalismus und Gewalt gepragt war, erfolgreich
durchgefuhrt.

Die Realisierung und der Erfolg der genannten Strategien und Konzepte sind nicht unab-
hangig von der Einstellung, der Akzeptanz und der Unterstutzung der Schulleitung. Als
Fuhrungskraft hat sie eine Vorbildfunktion bei allen die Schulkultur verandernden Mal-
nahmen (s. 0.), ganz abgesehen von der zu Ubernehmenden Verantwortung. Enja Riegel
(2010) kann in diesem Zusammenhang als beispielhaft gelten. Die Schulleiterin der Hele-
ne-Lange-Schule gestaltete eine gelingende Schule mit einem guten Schulklima mit vie-
len Freirdumen fur die Kinder und Jugendlichen mit ganz unterschiedlichen Komponen-
ten wie z. B. das angeleitete Konfliktldsen.

9.4.3 Problematische Freundschaften in der Schule

Neben der Forderung positiver Beziehungen und Strukturen muss das Augenmerk auch
auf Freundschaften unter Jugendlichen gelenkt werden, welchen nicht nur entwicklungs-

3 vgl. weiterfihrende Literatur mit Hinweisen zu diesbeziiglichen Lehrerweiterbildungen, z. B. Ittel &
Raufelder, 2009)
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fordernde Eigenschaften zugesprochen werden, weil auch diese mehr oder minder, je
nach GroRe des Anteils an der Schulgemeinschaft, Auswirkungen auf das Schulklima
haben. In engen intimen Freundschaften unter Madchen kénnen sich negative Stimmun-
gen vertiefen und in Folge darauf Depressionen entwickeln oder aber bereits bestehende
verstarkt werden, wenn die weiblichen Teenager sich in intimen Gesprachen zu sehr in
ihre Probleme und negativen Stimmungen verstricken und diese immer wieder zum The-
ma machen, indem sie gemeinsam dariiber griibeln. Intime Freundschaften, in denen ,,Co-
rumination® als ein Grundmuster existiert und Probleme nicht geldst werden kdnnen, ge-
hen eher nicht mit den positiven Auswirkungen einher, welche in vielen Forschungsbe-
richten engen und vertrauensvollen Freundschaften zugeschrieben (Rose, 2002) werden,
auch wenn die geteilte (negative) Weltsicht den Zusammenhalt starken kann.

Weitere negative Auswirkungen konnen auch von Madchenfreundschaften ausgehen,
wenn diese z. B. lberwiegend in Gruppenzusammenhangen stattfinden und mit der Bil-
dung von Loyalitatsbiinden einhergehen, also wechselnde Partnerinnen als beste Freun-
dinnen betrachtet werden. In diesen Konstellationen kann es, wie Simmons (2002) in ei-
ner qualitativen Studie herausfand, zu Beziehungsaggressivitat wie Ausgrenzung und
Ubergriffen unter den weiblichen Teenagern kommen. So stellt sich die Frage, in wel-
chem Mal3e auch Freundschaften forderungswirdig sind, welche auf den ersten Blick die
Ablehnung Erwachsener hervorrufen. Rose et al. (2004) konnten in ihren Untersuchungen
einen Zusammenhang zwischen dem sozialen Status in der Peer-Gruppe und den negati-
ven Eigenschaften der Freundschaften herauskristallisieren. Freundschaften von Jugendli-
chen, die bei den Gleichaltrigen beliebt waren, wiesen berwiegend positive Eigenschaf-
ten auf, und zwar unabhéngig von deviantem Verhalten. Auch die sozialen Kompetenzen
der Adoleszenten und Adoleszentinnen in dieser Erhebung erwiesen sich als hoher. Das
zeigt, dass auch in diesen Beziehungen Regeln gelernt werden und dass das gemeinsame
Verhalten, welches nicht von Erwachsenen gebilligt wird, wie z. B. Schuleschwénzen,
Diebstahl etc., auch Vertrauen voraussetzt, ndmlich Vertrauen darauf, dass die verbotenen
Taten geheim gehalten werden. Sicherlich I&sst sich in diesem Zusammenhang fragen, ob
Versuche unternommen werden sollten, diese Freundschaften eher zu unterbinden. Damit
minimieren sich aber fiir Jugendliche, welche ausschlielich solche Beziehungen pflegen,
einerseits Moglichkeiten der Unterstiitzung bei der Bewéltigung von Entwicklungsaufga-
ben durch Gleichaltrige. Andererseits werden sie dadurch an der Auseinandersetzung mit
der Entwicklungsaufgabe ,,Peers* gehindert. Aus diesem Grund ist es wichtig, auch diese
Freundschaften bei der Entwicklung padagogischer Konzepte im Blick zu haben. AuBer-
dem kann Problemverhalten im Ubergang zur Adoleszenz auch Funktionen in Bezug auf
die Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben, wie z. B. Ablésung von den Eltern oder der
Abgrenzung von anderen Erwachsenen erftllen (Jessor, 1982). Krappmann (2001) weist
auf einen weiteren Aspekt in Bezug auf Problemverhalten hin. Deviante Jugendliche kon-
nen fiir andere durch ihr ,,abschreckendes* Verhalten eine negative Vorbildfunktion ha-
ben.

9.5 Ausblick

In dieser Untersuchung wurden Aspekte flr eine peer-gerechte Schule von Schilern und
Schilerinnen erfasst. Zudem wurden Freundschaftskonzepte von vierzehn 12- bis 14-
jahrigen Siebtklasslern und -klasslerinnen erkundet, die sich individuell je nach Entwick-
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lungsstand sehr stark unterscheiden. Anhand der Ergebnisse hat sich gezeigt, dass Ganz-
tagsschiiler/innen ca. zehn Monate nach dem Ubergang in die Sekundarschule, die mit der
siebten Jahrgangsstufe beginnt, intime Freundschaften fiihren kénnen, welche von beson-
derer Bedeutung fur die Entwicklung in der Adoleszenz sind. In welche Richtung sich
diese vertrauensvollen Beziehungen in der Zukunft veréndern, sich also intensivieren
oder abflachen, hdngt u. a. von der Gestaltung der Schule ab. Daneben spielt die Dauer
des Bestehens der Freundschaften eine wichtige Rolle. AulRerdem ist der personliche
Entwicklungsstand zu berucksichtigen. Dies beinhaltet die individuellen Persoénlichkeits-
merkmale und Voraussetzungen der Siebtklassler/innen, aber auch die Erfahrungen, wel-
che im Umgang mit Freunden und Freundinnen gesammelt wurden. Ein Teil der Jugend-
lichen fihrt keine intimen Freundschaften, obwohl sie ihre Freunde bzw. Freundinnen
schon seit der Grundschule kennen. Bei diesen Freundschaften handelt es sich eher um
weniger entwickelte Beziehungen, die aber aus der Sicht der Interviewten den Status ei-
ner besten Freundschaft haben. Auch diese haben eine Bedeutung fiir die Entwicklung
Jugendlicher, sei es zum einen, dass sie Kontakte zu anderen ermdglichen (Granovetter,
1973). Zum anderen koénnen diese Freunde bzw. Freundinnen soziale Unterstiitzung ver-
mitteln, weil sie als wertschatzend wahrgenommen werden. Auch diese Vorstellungen
lassen sich als Teile von Freundschaftskonzepten ansehen, die, wenn die richtige Person
im Netzwerk von Ego ,,auftaucht, in die Tat umgesetzt werden konnen.

Keller (2001) zufolge kann ,,Schule als Erfahrungsraum (...) die moralische Sensibilitét
in sozialen Lernprozessen fordern® (S. 125). Sie beschreibt gerade enge Freundschaften
als vorbildhafte Beziehung fiir die Entwicklung dieser Sensibilitat, wenngleich auch der
Grundstein hierfiir ,,in der Familie gelegt (wird) und das dort erworbene Potential (...) in
den Beziehungen mit den Gleichaltrigen weiterentwickelt und verdndert™ (S. 127) wird.
Hierbei spielen sowohl Fortschritte und Wendepunkte in der Entwicklung des Einzelnen
(Piaget, 1986) als auch personliche Dispositionen und die Dauer der Beziehungen eine
Rolle (Levinger & Snoek, 1972). Die Uberginge zwischen den Niveaus interpersonalen
Verstehens, die Selman (1984) u. a. fur enge Freundschaften beschrieben hat, sowie der
Wechsel von einer Stufe des Moralerwerbs in die nachste (Kohlberg, 1976) sind nicht
altersbedingt, sondern vollziehen sich aufgrund der vorausgegangenen Erfahrungen in
Beziehungen zu Gleichaltrigen und in der Familie (Keller, 2001; Grundmann & Keller,
1999). Dies zeigt die Komplexitat der Gestaltung einer Schule, welche den unterschiedli-
chen Bedurfnissen nach Forderung von Peerbeziehungen jeglicher Art gerecht werden
kann. Ein Faktor fur eine peer-gerechte Ganztagsschule kann ein padagogisches (Ganz-
tagsschul)konzept sein, welches an den Entwicklungsbedurfnissen von Kindern und Ju-
gendlichen, aber auch an den Bedurfnissen der in der Schule tatigen Erwachsenen, ausge-
richtet ist und die Kommunikation eines solchen Entwurfs in jeder einzelnen Schule mit
allen an Schule Beteiligten, damit dieser konsequent umgesetzt werden kann. Eine umfas-
sende Bildung beinhaltet nicht nur die Vermittlung kognitiver Inhalte, sondern auch den
Aufbau und die Weiterentwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen. Zum Teil auch un-
beaufsichtigte Gelegenheiten und Orte flr Peerbeziehungen und Freundschaften sind eine
Voraussetzung fir die Bewaltigung der Entwicklungsaufgabe ,,Peers”, denn insbesondere
in Freundschaften, welche zumeist aus losen Peerbeziehungen entstehen, wird ,,Entwick-
lungshilfe” geleistet, indem die Freunde und Freundinnen bei der Bewéltigung anderer
Entwicklungsaufgaben unterstiitzen. Wenn wir wie Fend (2008) von einem ,,Konzept der
Einzelschule als pddagogische Handlungseinheit™ (S. 146) ausgehen, bestatigt sich dessen
Einschitzung, ,,dass selbst im Rahmen gleicher organisationeller, administrativer und
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curricularer Strukturen sehr unterschiedliche Gestalten des Schullebens und des Unter-
richtens entstehen konnen (S. 153). Maligeblich fiir die Qualitat von Schulen sind die
Schulleitung und das ,,Engagement von Kollegien® (S. 180), die eine ,,Verantwortungs-
gemeinschaft® (S. 147) bilden. Daraus ergibt sich, dass jede Schule ihr eigenes Konzept je
nach den Rahmenbedingungen entwickeln muss und dass padagogische Konzepte, welche
Entwicklungsbedirfnisse der Jugendlichen beriicksichtigen, konsequent auf der Schul-
entwicklungsebene umgesetzt werden missen. Das Erreichen dieses Ziels ist keine einfa-
che Aufgabe. Freirdume fur Jugendlichen lassen sich in Schulen ,,nicht von oben anord-
nen“. Dabei sind auch Befiirchtungen und Angste einzelner Personengruppen hinsichtlich
der Gefahr des Missbrauchs dieser Freiheiten und in Bezug auf Gewalt nicht vom Tisch
zu wischen. Um diese Gefahren zu minimieren ist eine aktive Auseinandersetzung mit der
bestehenden Schulkultur erforderlich. Diese muss kontinuierlich fortgefiihrt werden, da es
sich bei der Forderung eines guten Schulklimas um einen langen Prozess mit sich entwi-
ckelnden Strukturen auf der Handlungsebene handelt.

Laut Uhle (2009) darf ,,Bildung (...) nicht unter dem Primat der Produktion von Zu-
kunftswissen gesehen werden, wie es auch die schulische bildungstheoretische Kritik an
Bildungsstandards sagt, sondern Bildung muss vor allem als Erwerb von reflexiven und
sozialen Kompetenzen verstanden werden* (S. 49). An Konzepten fiir die Umsetzung
solcher Ideen mangelt es in der entsprechenden Literatur nicht. An den o. g. Modellschu-
len mit einer ,,Gerechten Schulgemeinschaft (Oser & Althof, 2001) und der Helene-
Lange-Schule (Riegel, 2010) lasst sich erkennen, dass gerade der Schulleitung eine be-
sondere Rolle als Vorbild und bei der Umsetzung einer peer-gerechten Schule zukommt,
in der alle Mdglichkeiten genutzt werden, um die Entwicklungsbedingungen von Kindern
und Jugendlichen zu verbessern. Fordern lasst sich eine Balance von beaufsichtigten und
unbeaufsichtigten Gelegenheiten in der Schule, fir die ein gutes Schulklima Vorausset-
zung ist, um Peerbeziehungen und Freundschaften Raum zu geben und dadurch den Er-
werb von Sozialkompetenzen zu unterstiitzen. Die sozialpolitischen Hintergriinde fir die
Ziele von Ganztagsschule riicken organisierte Nachmittagsangebote in den Vordergrund.
Wenn in Familien wenige Mdglichkeiten bestehen, Kinder und Jugendliche beziiglich
ihrer Freirdume und freien Zeiten zu unterstiitzen, sind mehr oder weniger organisierte
Angebote im Rahmen der Ganztagsschule eine Alternative, den Nachmittag peer-gerecht,
also unter Beriicksichtigung der Entwicklungsbediirfnisse im Ubergang zur Adoleszenz,
zu gestalten. Angebote, welche diese Bedirfnisse einbeziehen, steigern sicher auch die
Akzeptanz der Angebote von Seiten der Schilerschaft bzw. kénnten den Rlckgang der
Teilnahme an solchen Angeboten in der Sekundarstufe abschwéchen (Klieme, 2010).
Gerade Kinder und Jugendliche aus belasteten Familien profitieren von ,,organized after-
school programms* (Mahoney, 2005). Das sollte ein Anreiz sein, vielfdltige auBBerunter-
richtliche innerschulische und auBerschulische Angebote in einer von Verlasslichkeit,
Sicherheit und Strukturiertheit gepragten Umgebung zu gestalten, welche akzeptierende
Beziehungen beinhalten (Eccles & Gootman, 2000). Damit kdnnen sich Jugendlichen
Herausforderungen und Gelegenheiten zur Entfaltung der korperlichen, intellektuellen,
emotionalen und sozialen Fahigkeiten bieten (Radisch et al., 2007).

Schule fungiert als Kontaktbdrse fur die Entstehung und Intensivierung von neuen Peer-
beziehungen, sie soll Raum geben fiir Freundschaften, insbesondere intimen. In einer
Schule, welche die beiden Funktionen ,,Peerdffentlichkeit* und ,,Ort fiir Dyaden® erfiillt,
werden Raume und Gelegenheiten fiir unterschiedlich entwickelte Jugendliche bendtigt.
Besonders berticksichtigt werden sollten dabei der individuelle Entwicklungsstand und
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die verschiedenen Bedurfnisse, welche sich aus der Individualitat der Jugendlichen ergibt.
Eine Schule, in der Freirdume fur Kinder und Jugendliche nicht als kinstliche Elemente,
also in einem pé&dagogisch gewollten unpadagogischen Raum gestaltet werden, sondern
die einen ,,Lebensraum* bildet, in der sich Rdume und Gelegenheiten fiir Erfahrungen mit
Freunden und Freundinnen auch zufallig ergeben, entspricht sicherlich auch den Vorstel-
lungen des Ganztagsschiilers aus der Gesamtstichprobe, der Urheber des folgenden
Statements ist: ,,Freundschaften kann man nicht erzwingen, sie miissen von alleine ent-
stehen, und niemand kann dort nachhelfen.*

AbschlielRend ist festzustellen, dass in dieser Dissertation die Vorstellungen von ca. 400
Schillern und Schilerinnen hinsichtlich einer peer-gerechten Schule und die Qualitét der
Freundschaften von Ganztagsschuljugendlichen anhand einer relativ kleinen Stichprobe
von 14 Siebtklasslern und Siebtklasslerinnen zum Ende des Schuljahres ca. zehn Monate
nach dem Ubergang in die Sekundarstufe in eine Ganztagsschule erkundet und beschrie-
ben wurden. Die Bedeutung dieser explorativen Erhebung sollte nicht aufgrund der feh-
lenden Generalisierbarkeit der Ergebnisse unterschatzt werden, denn die vertiefenden
Interviews mit den 14 Jugendlichen machen die Erkenntnisse einmalig in der deutschen
Forschungslandschaft. Eine Ursache dafiir liegt sicher in der schlechten Operationalisier-
barkeit von Freundschaftsmerkmalen generell, aber insbesondere bei Kindern und Ju-
gendlichen bedingt durch die Verénderungen im Laufe der Entwicklung. Freundschafts-
beziehungen sind komplexe Beziehungen und lassen sich nicht auf auRerlich erkennbare
Merkmale reduzieren. Die Bedeutung der Gleichaltrigen bei der Entwicklung innerhalb
der Schule ist noch sehr wenig in den Fokus der Forschung geriickt ist. Das mag ursach-
lich fir das Forschungsdesiderat bzgl. einer peer-gerechten Ganztagsschule sein. Viel-
leicht kann die detaillierte Beschreibung des Forschungsgegenstandes in dieser Disserta-
tion, die nur durch eine qualitative Herangehensweise moglich war, als Grundlage fur
weitere Forschungen bezuglich der Qualitat von Freundschaften und der Bedingungen zur
Forderung von Peerbeziehungen und Freundschaften in der Ganztagsschule dienen und
dadurch auch Entwicklungen auf der Praxisebene hin zu einer peer-gerechten Schule an-
stofen.
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Interviewleitfaden, Kurzform

Einstiegsphase
BegruRung, Danke
Informationen Uber 7.Kl&ssler, Schule und Freundschaft.
Expertenstatus, Interview, Freiwilligkeit, Einverstandnis Aufnahme, Transkripti-
on, nur ich werde es lesen, keine Einzelheiten weitergeben, Anonymisierung,
Nickname
Hintergriinde der Befragung dargelegt, noch Fragen?
Ganz wichtig:
Fragen bei Unklarheiten, jederzeit unterbrechen, Antworten sind freiwillig.
Test Aufnahmegerét: Name, Alter
Aufnahmegerat ein
Name, Alter, Aufnahme aus, Check
Aufnahme ein: Also, du heif3t... und bist...Jahre alt und gehst in die 7. Klasse?
Aufwarmphase
- Schuldauer
- Anzahl und Lange Pausen
- Freunde oder Freundinnen in der 7. Klasse
Karteikarten bereithalten, um die Namen auf zu schreiben
- Wie heil3en die?
(auf Karteikarten, auf Klebepunkte schreiben)
- Aufforderung tber Freund/innen zu erzéhlen
Nachfragen (falls zu kurz geantwortet wird)
- Alter, wo kennen gelernt
- gemeinsamer Schulweg?
- andere Freunde und Freundinnen, nicht aus der Klasse
Zielscheibe und Klebepunkte bereithalten
alle gleich gern oder jemand besonders nah?
- je néher, desto ndher Punkt an die Mitte
- Alter, Dauer des Kennens, Grundschule
- Gemeinsame Freizeitaktivitaten
Narrative Phase (Reflexion Uber den Schulwechsel)
e Du bist ja im letzten Jahr von der Grundschule in die neue Schule ge-
kommen, wie ist das hier jetzt so fur dich mit deinen Freunden?
Nachfragen
- Erinnerung Schulwechsel
- Anderung in Bezug auf Freunde (was, wie)
- Situation mit Freunden jetzt, Veranderungen, welche
- Typischer Schultag, Tagesablauf
Fragen zu beste/r Freund/in
e Du hast mir ja vorhin eine/n beste/n Freund/in genannt, wie seid ihr Freun-
de geworden?
e Was macht fur dich eine/n beste/n Freund/in aus, warum seid ihr Freunde?
- Aktivitaten, Eigenschaften, warum, positive, negative Seiten
- Vertrauen, wie fuhlt sich das an, was meinst du damit, erklar mal!
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Konfliktlésefahigkeit (Selman)
Streitet ihr euch auch mal?
- wie ist das dann? Was glaubst du denkt sie dartiber?
- worlber (Schule, Lehrer, Freunde), auch tiber sehr Wichtiges, war es fur
beide wichtige
- Wie vertragen? Wie kommt es dazu?
- Kann man sich streiten und trotzdem Freunde sein? wie denkt er/sie dar-
uber?
Vertrautheit (Intimitat), Verletzlichkeit (Youniss, Smollar, Selman)
- wie offen miteinander reden
- Gefiihle (Arger, Freude) zeigen und umgekehrt?
- Dbesprechen, wenn allein nicht klarkommen, z.B. Schule Hausaufgaben,
Arger mit Eltern, Dates, Verhalten anderen gegeniiber
- umgekehrt?
Exklusivitat, im Sinne von Einzigartigkeit (Auhagen)
- Stell dir mal vor, er/sie wére nicht mehr dein/e Freund/in, wie war das?
- Was wiirde dir fehlen?
- Unterschied zu anderen
- Was ist besser: eine/n sehr gute/n Freund/in oder eine ganze Gruppe
normaler Freunde zu haben?
Fragen zu Freunden/Freundinnen
- Dauer des Kennens
- Woher
- Was sind das fur Freunde?
- Warum sind das deine Freunde?
Vertrautheit (Youniss, Smollar; Selman)
- Schule, Hausaufgaben, andere Kinder, Jugendliche, Dates, Familie als
Kommunikationsthemen
- Arger, Freude zeigen
- Was findest du gut an ihnen (Vertrauen)?
Interaktionen (Youniss, Smollar)
- Treffen, wie oft, wo
Freunden oder Freundinnen aus der Grundschule
Ist dein/e beste/r Freundin dann auch dabei?
gemeinsame Aktivitaten Schule, Freizeit
Woran liegt es, wenn Freundschaften aus einander gehen?
Maoglichkeiten zu Peer-Kontakten in der Schule
- Treffpunkte auRerhalb des Unterrichts: wie, gut oder schlecht, Verbesse-
rungsvorschlage, Freizeitaktivitaten in der Schule, AGs(Beurteilung)
- Unterrichtsgestaltung: Gruppenarbeit, Projekte...
Abschlussphase
e Vergleich Grundschule, Oberschule
- Mehr Zeit, Spall mit Freunden
- Freundschaftsthema, viel zu reden, was féllt dir noch Wichtiges ein?
Danke schon!

190



Interviewleitfaden, ausfuhrliche Form

Einstiegsphase
BegruRung, Danke flrs Mitmachen.
Wir wollen mehr wissen tber 7.Kl&ssler, Schule und Freundschaft.
Du bist Experte/Expertin, du gehst zur Schule, du weil3t dariiber mehr als ich.
Wie du schon weilit, mdchte ich jetzt ein Interview mit dir fihren. Deine Teil-
nahme daran ist freiwillig. Dieses Interview mdéchte ich aufnehmen, bist du damit
einverstanden?
Das aufgenommene Interview werde ich niederschreiben. Du kannst dir aber si-
cher sein, dass niemand auBer mir das Interview lesen wird. Ich verspreche dir,
dass ich niemandem Einzelheiten daraus erzdhlen werde. Dein Name wird ano-
nymisiert, d.h. du darfst dir einen Nicknamen aussuchen, so dass niemand erféhrt,
was du gesagt hast.
So, jetzt weildt du ein bisschen was uber die Hintergriinde, warum ich dich befra-
ge. Hast du noch Fragen? Ganz wichtig: Bitte frag’, wenn etwas unklar ist, du
kannst mich jederzeit unterbrechen. Sag es mir, wenn du eine Frage komisch fin-
dest und du musst nicht antworten, wenn du nicht méchtest.
Zuerst mochte ich erstmal das Aufnahmegerét testen, sag mir einfach den Namen,
den du dir ausgesucht hast und dein Alter.
Jetzt stelle ich das Aufnahmegerét ein
Name, Alter, Aufnahme aus, Check
Aufnahme ein: Also, du heifit... und bist...Jahre alt und gehst in die 7.
Klasse?
Aufwarmphase
- Wie lange hast du immer Schule?
- Wie viel Pausen habt ihr?
- Wie lang sind die?
- Dugehst jain die 7. Klasse, hast du da Freunde oder Freundinnen?
Karteikarten bereithalten, um die Namen auf zu schreiben
- Wie heil3en die?
(auf Karteikarten, auf Klebepunkte schreiben)
- Ich schreibe die Namen auf Karteikarten und Klebepunkte, die brauchen
wir gleich noch.
- Erzéahl doch mal bitte ein bisschen was Uber die.
Nachfragen (falls zu kurz geantwortet wird)
- Wie alt sind die?
- Woher kennst du die?
- Habt ihr einen gemeinsamen Schulweg?
- Hast du auch noch andere Freunde und Freundinnen, die nicht in deine
Klasse gehen?
Zielscheibe und Klebepunkte bereithalten
- Ich habe etwas vorbereitet. Jetzt brauchen wir die Punkte. In der Mitte bist
du. Hast du alle deine Freunde und Freundinnen gleich gern oder gibt es
jemanden, den du besonders gern hast? Ich méchte, dass du die Punkte auf
diese Ringe klebst. Und zwar je mehr du jemanden magst, desto naher
klebst du ihn bitte an den Punkt in der Mitte.
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Wie alt ist er/sie?

Wie lange kennst du ihn/sie schon? Kennst du sie/ihn schon aus der Grund-
schule

Was machst du so mit denen in deiner Freizeit?

Narrative Phase (Reflexion Uber den Schulwechsel)

Du bist ja im letzten Jahr von der Grundschule in die neue Schule gekom-
men, wie ist das hier jetzt so flr dich mit deinen Freunden?

Nachfragen

Und wenn du dich jetzt erinnerst an den Schulwechsel von der Grundschule
in die Oberschule, hat sich da mit deinen Freunden was geéndert?

Wie war das, als du in die neue Schule gewechselt bist?

Wie ist das jetzt mit deinen Freunden?

Hat sich was verandert?

Wenn ja, was?

Wie?

Erzahl doch bitte mal: Wie ist das denn in der Schule so fur Dich? Erzéhl
doch mal, wie so ein typischer Schultag bei Dir ablauft? Was machst du
den Tag Uber?

(Die folgenden Fragen sollen flexibel gehandhabt werden, je nachdem, ob
und inwieweit schon auf die Themenkomplexe im Vorherigen eingegangen
wurde.)

Fragen zu beste/r Freund/in

Du hast mir ja vorhin eine/n beste/n Freund/in genannt, wie seid ihr Freun-
de geworden?

Was macht ihr so zusammen?

Was macht denn fir dich eine/n beste/n Freund/in aus?

Warum ist er/sie dein/e beste/r Freund/in?

Was findest du gut an ihr/ihm?

Was magst du gar nicht?

Konfllktlosefahlgkelt (Selman)

Streitet ihr euch auch mal?

Und wie ist das dann, wenn ihr euch streitet? Was glaubst du, denkt sie
dariiber?

Erzahl doch mal bitte, wortber ihr streitet.

Habt ihr euch auch schon mal uber etwas sehr Wichtiges gestritten? War
das auch fir deine Freundin, deinen Freund wichtig?

Wie habt ihr euch wieder vertragen? Wie kommt es dazu?

Wie ist das dann, wenn ihr euch wieder vertragt?

Kann man sich streiten und trotzdem Freunde sein?

Vertrautheit (Intimitat), Verletzlichkeit (Youniss, Smollar)

192

Zeigst du ihm/ihr das, wenn du dich tber etwas &rgerst?

Und wenn du dich sehr freust?

Und umgekehrt?

Wie offen konnt ihr miteinander reden?

Wenn du bei irgendetwas nicht alleine klar kommst, besprecht ihr das?
Wenn es z.B. in der Schule nicht so gut lauft, besprichst du das mit
ihm/lhr?



Oder wie du dich anderen gegeniiber z.B. Méadchen/Jungen verhalten sollst,
redest du mit ihr/ihm darliber? Spricht er/sie mit dir dariiber?
Was meinst du mit Vertrauen, wie fiihlt sich das an, erklar mal.

Exklusivitat, im Sinne von Einzigartigkeit (Auhagen)

Stell dir mal vor, er/sie wére nicht mehr dein/e Freund/in, wie wér das?
Was wirde dir fehlen, wenn dein/e beste/r Freund/in nicht mehr dein/e
Freund/in ware?

Was unterscheidet flr dich deine/n besten/r Freund/in von anderen Freun-
den/ Freundinnen?

Was ist besser: eine/n sehr gute/n Freund/in oder eine ganze Gruppe nor-
maler Freunde zu haben?

Fragen zu Freunden/Freundinnen

Du hast mir ja vorhin von deinen Freunden/Freundinnen erzahlt, wie lange
kennst du die schon?

Woher kennst du die?

Was sind das fur Freunde?

Warum sind das deine Freunde?

Vertrautheit (Youniss, Smollar; Selman)

Wenn du bei irgendetwas nicht alleine klar kommst, mit wem sprichst du
daruiber?

Wenn es z.B. in der Schule nicht so gut lauft, besprichst du das, mit wem?
Oder wie du dich anderen gegeniiber z.B. Méadchen/Jungen verhalten sollst,
redest du mit Freunden oder Freundinnen daruber?

Oder wenn es mit deinen Eltern irgendwelche Sachen gibt, Gber die du dich
argerst?

Zeigst du es denen, wenn du dich sehr &rgerst oder freust?

Was findest du gut an ihnen?

Interaktionen (Youniss, Smollar)

Wie oft trefft ihr euch?

Wo trefft ihr euch?

Machst du noch was mit deinen Freunden oder Freundinnen aus der Grund-
schule?

Ist dein/e beste/r Freundin dann auch dabei?

Was macht ihr so zusammen?

Was machst du so mit denen in der Schule?

Was machst du so mit denen in der Freizeit?

Was magst du gar nicht an denen?

Was magst du besonders?

Woran liegt es, wenn Freundschaften aus einander gehen?

Mdoglichkeiten zu Peer-Kontakten in der Schule

Du verbringst ja sehr viel Zeit mit Gleichaltrigen in der Schule, welche
Treffpunkte auBerhalb des Unterrichts, z.B. in den Pausen oder in Freistun-
den, gibt es da fur euch?

Wie ist es dort?

Wie konnte es besser sein? Warum gefallt es dir dort gut?

Was macht ihr da so?

Wo haltet ihr euch auf?

193



- Freunde in der Schule

- Unterschied Grundschule, Oberschule

- Aufenthaltsrdume: was gefallt dir in der deiner Schule besonders gut? Was
magst du nicht so?

- Gibt es Freizeitaktivitaten in der Schule? Welche? Wie findest du die?
Welche hattest du lieber?

- Unterrichtsgestaltung: Gruppenarbeit, Projekte...

Nachfragen zu Ergebnissen aus der ,,\Wiinscheauswertung*
(falls daruiber noch nichts vorher erzéhlt wurde)

- Pausengestaltung, Schulgestaltung, AG, Sportunterricht, Rauchen, Kom-

munikation in der Schule, Gewalt.
Abschlussphase

- Wo hast oder hattest du mehr Zeit fur deine Freunde, in der Grundschule
oder in der Oberschule?

- Wo hast oder hattest du mehr Spal? mit deinen Freunden, in der Grundschu-
le oder in der Oberschule? Warum?

- Uber Freundschaft gibt es ja viel zu reden. Was ist dir an diesem Thema
noch wichtig? Vielleicht féllt dir noch irgendetwas ein, woriiber wir noch
nicht gesprochen haben?

Danke schoén!
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Beispielinterview
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1 Also du bist 14

G Ja

und heifit V.,

G Ja.

I und gehst in die 7. Klasse.

G Ja.

I Hast du da auch Freunde und Freundinnen?
G Ja, hab ich.

I Magst du mir die Namen sagen?

G Sophie B., Beatrice S., Michelle F., Franziska K., Patricia S.,

. daswar’s elgenthch s0.
L

I Erzihl mal ein bisschen was tiber deine Freunde.
G Ahm, also zum Beispiel Patricia, die find ich sehr nett, weil
sie sehr offenherzig ist und immer so, 4h sagt, was sie denkt und so.

- Finde ich sehr gut, deswegen mag ich sie gerne. Michelle F. ist
- lustig, und bringt ein, also wenn man schlechte Laune hat oder

traurig ist, macht sie ein immer frohlich und alles so was. Sophie B.
hat ihre Macken, aber das macht nix, sie ist sii8 und lustig. Ja, #h,
Franzi ist nett und wenn man mal traurig ist oder so, kann man sich

_ bei ihr ausheulen. Beatrice ist, dh, sozusagen die gute Seele in

meiner Klasse. Die muss ein einfach gut drauf machen. Ja, das war’s.
I Und wie alt sind die so?
G Also, &hm, Patricia ist 13, Sophie B., Beatrice und Michelle

. sind auch 13 und Franziska ist glaub ich 12.
15

16

17

 gemocht und Franzi kenn ich schon n bisschen langer, die war bei
~ dem Vorstellung, also bei diesem Gespriich dabei, wo wir auch

I Also, es sind alle so ungefihr gleich alt‘?

G Ja.
I Und woher kennst du die? .
G Also wir haben uns von Anfang schon in der Schule gern

~ unsere Klassen kennen gelernt haben. Ja.

19

21

L

I Du kennst die alle aus der Oberschule?

G Genau, ja.
21 1 Und Franziska ein paar Tage linger.

G Ja, ein paar Tage linger.

I Habt ihr einen gemeinsamen Schulweg?

G Ne, ich bin, also ich wohn allein in E. und die anderen so in
- B.und H. und so.

I Hast du auch noch andere Freunde oder Freundinnen, die

- nicht in deine Klasse gehen?
G Janine, Florian, Jennifer, Michelle, Liza,
I Liza, mit Z?

27
28

G Ja. Ahm Natascha L., also ich weif} nicht wie die mit

- Nachnamen heif3t, wir nennen sie immer Natascha L , Marie-Luise
-+ M., das war’s dann.

-
30
o
~ Freunde, ich schreib die Namen auf die Punkte, dass du die so drauf
- klebst, damit ich ungeféhr erkennen kann wie gern du die magst.

32
33

I Ich hab sone Zielscheibe vorbereitet, in der Mitte bist du,
G Mhm (zustimmend)
I und ich méchte gerne, dass du deme Freundinnen und

G Ok.
I Also je lieber du jemanden magst desto dichter an dich ran. -
G Mhm (zustimmend, I schrelbt)
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-
36
a7
38
39

40

o :
42

43

a5

a7
48

249
£ 80

.
G Kenn ich seit, also ich bin bei der Feuerwehr und da ist er

- auch drin, sozusagen, also seit dem kenn ich den.
53

i
56
57
58
5
61
- seit der Grundschule.
1 Ahm, du bist ja im letzten Jahr von der Grundschule in d1e

~ neue Schule gekommen.
63

65

70
=1

03.05.2010

I Ich hoffe, du kannst das lesen.
(G klebt, I schreibt)
G Kann man die auch so auf einen raufkleben, sozusagen?
I - Wenn du jemanden besonders gern hast, ja.
G . Die gehort schon beinah zur Familie sozusagen.
I Das ist also deine beste Freundin?
G Mhm. (zustimmend)
I Oder ist das die allerbeste?
G Allerbeste. Die ist fast jeden Tag bei uns.
I Florian fehlt noch. (I schreibt, G klebt)
I Wie alt ist Janina?
G 13.
I Also auch 13. Und die anderen?
G Natascha ist auch 13, Florian ist 15, shm, Jenny ist auch 13,
Liza auch, 4hm, Marie ist 12.
I Und wie lange kennst du die alle schon?
G Ahm, also, Janina kenn ich schon seit dem Klndergarten

Ahm, Natascha kenn ich schon seit, na seit der 5. Klasse, da ist sie
zu uns gekommen, sozusagen an unsere alte Schule gekommen.
I Und Florian?

(Es kommt jemand herein)

I Hallo. (.)
1 Seit wann ungefihr?
G Seit ich 10 bin?
(Es klingelt)
I Und Jennifer?
G Ahm, die kenn ich, shm, seit der Grundschule.
| Und Liza?
G Auch seit, also seit der Grundschule und Marie kenn ich auch

G Mhm. (zustimmend)-

1 Wie ist das jetzt so fiir dich mit deinen Freunden?

G Also frither hab ich n paar, hatte ich so super viel Angst vor

- der Schule, weil ich nicht wusste, was da auf mich zukommt und

alles, aber jetzt ist es eigentlich ganz ok. Ich mag hier alle ganz

- gerne, und ich fiihl mich hier wie in soner Familie sozusagen.
66 : .
‘67

e

I Mhm

G Ich fiihl mich ziemlich wohl hier.

I Hat sich was verindert mit deinen Freunden?

G Na, wir also, meine Freunde treff ich nicht mehr so oft,

leider, aber wir haben noch ziemlich engen Kontakt. Wir treffen uns
hochstens 3 Mal die Woche, das finde ich ein bisschen schade, aber

)

1 Und was macht ihr dann so?

G Also Janina und ich gehen meistens reiten, weil ich hab ein

' Pferd, und Janina hilft mir dann immer, sie ist eine gute Reiterin,

~ schr gut, und Florian und ich und die anderen, da héngen wir einfach

- so mit ab. Wir gehen durchs Dorf oder so wir gehen ins Kino, oder
- was weil} ich was, irgendwie oder skaten oder machen so was,
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irgendwas was Spall macht oder wo man, wo es lustig ist.

I Janina ist deine allerbeste Freundin?

G Ja. :

I Was machst du mit ihr so zusammen auBer reiten?

G Also, wir gehen oft ins Kino und sitzen bei mir nur so rum

- und lesen was oder horen Musik oder dhm, oder meine Mutter

76
7T

78

79

- nimmt uns mit und wir gehen dann picknicken, oder wir gehen dann
- auch einfach baden mit Florian zusammen meistens, 4hm, ja das ist

es eigentlich meistens.
I Und was macht fiir dich eine beste Freundin aus?
G Dass man Vertrauen zu ihr hat und dass man alle

' Geheimnisse mit ihr teilen kann, aber dass sie die nie weitererzihlt,
- das ist fiir mich das Wichtigste.

I  Was meinst du mit Vertrauen?
G Also wenn ich jetzt ein Geheimnis erzéhl, dass sie das nicht
weitererzéhlt, wenn man in jemanden verliebt ist oder das sie dann

~ nicht gleich sagt, oh die und die ist in den verliebt und so was, das,

80
81

- finde ich, ist Vertrauen. -

I Und warum ist sie deine Freundin?
G Weil sie nett ist und lustig, einfithlsam, hm, ja. Auch ein

- bisschen zickig, 4hm, ja, und weil sie bei mir ganz in der Nihe
- wohnt, nur 2 Minuten von mir, deswegen auch. Hab ich sie ganz

82
83

gem eigentlich. Und weil wir das gleiche Hobby teilen.
I Und was findest du noch gut an ihr?
G Ah, dass sie ganz doll tollpatschig ist.

1 Das findest du gut.

8 G Ja, weil das ist lustig, auf ner graden Fliche muss sie

~ mindestens einmal hinfallen, sonst ist es nicht Janina, und ja, dass

~ sie, ich weil} nicht wie ich das erklaren soll, wenn man zum Beispiel

© traurig ist, redet sie mit einem dariiber

86
i 87

188
89

290

(Jemand kommt in den Raum)

Z Ich wollte fragen, wann Sie fertig sind, brauchen Sie noch
 lange? '
I Ich brauche noch ungefihr 20 Minuten.
Z Oh, ne det is zu lang, weil wir jetzt eigentlich jetzt dlesen
.~ Raum haben.
I Das tut mir leid, ich hab das mit Frau B. und Frau K.
abgesprochen '

92

Z Jo. (schlief3t die Tiir)

G dass man sich dann einfach wohlfiihlen, weil sie sone
gliickliche Aura sozusagen hat und alles, da muss man sich einfach

_ wohlfiihlen. Das mag ich ganz doll an ihr.
93

I -~ Was meinst du mit gliickliche Aura?

G Na, wenn man, wenn sie gliicklich ist, muss man einfach
auch gliicklich sein, sozusagen, aber wenn sie total toll drauf ist,
sozusagen, dann ldsst sie ein das einfach alles spiiren, oder wenn sie

~ traurig ist, also dann spiirt, also dann merkt man das auch, dass sie

195
9
8

auch traurig ist. So mein ich das, so.

1 Und gibt’s noch was, was du gar nicht magst?
-G Ja. :
I Was denn?

G Das sie unpiinktlich ist. Ganz doll. Das kann ich, dann konnte

~ ich ihr manchmal den Kopf abreifien.
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I Noch was?

G Dass sie manchmal so ganz schon doll zickig ist, so dass sie,

wenn sie auf ein sauer ist, ne ganze Woche nicht mehr mit mir redet,

. miteinander reden kann. Ja, dh, aber wir streiten uns eigentlich

~ liberhaupt nicht. Ganz selten.
101

I Und erinner dich mal zuriick, wann war der letzte Streit?
G Der, der war, das war glaub ich Anfang des Jahres, da haben

 wir uns, ja wir haben zusammen Silvester nochmal nachgefeiert,

sozusagen, das machen wir fast jedes Jahr, weil wir nie zusammen

_ feiern konnen, weil sie ist dann immer in B. bei ihrer Familie, und da

~ haben wir uns gestritten, weil wir nicht wussten, welcher Tag das

sein sollte, entweder der 2. oder so, und sie wollte unbedingt am 5.,
also am 5. feiern, und ich konnte da irgendwie nicht, weil ich mit

-~ meiner Familie da wegmusste, und sie hat mich dazu iiberredet, noch

103
104
1105

106

bei ihr, mit Eltern, sie wollte mich dann iiberreden, dass ich da nicht
mitfahr. .
(Die Tiir 6ffnet sich)

'Y Wie lange sind Sie noch hier drin?

I Ungefahr 20 Minuten
G Und dann wollte sie mich dazu iiberreden, dass ich nicht bei

~ meiner Familie mitfahre und dann haben wir uns ganz doll gezofft,

weil ich da unbedingt mitfahren wollte, weil mein kleiner Neffe da,

 und auch also, der wurde da ein Jahr alt, und deswegen wollte ich da

- unbedingt mitfahren, weil und zusammen mit dem Geburtstag feiern.
~ Ja, aber dann haben wir uns wieder Vertragen Und haben es ein paar

108

~ Tage danach gefeiert.
107

I Wie war das mit dem Vertragen?
G Sie kommt dann meistens auf ein zu, weil ich kann auch ganz

~ schén bockig sozusagen sein, wenn man sich, wenn ich mich mal

- gestritten habe oder so, dann kommt sie meistens darauf zu, aber

 wemnich irgendwie was mach, dann komm ich auch freiwillig dann,

dazu dass ich mich wieder vertrage und auch entschuldige und alles

_ s0. Aber da hab ich es nicht eingesehen, mich zu entschuldlgen

109
110

111

112

113

114
115
116
17

I Wie habt ihr euch geelmgt‘?

G Mh, also dass wir, wie meinen Sie dass, wie geeinigt?
I ‘Habt ihr dariiber geredet oder?
G Ja, geredet also wir haben mindestens, elgenthch eine ganze

Stunde in meinem Zimmer gesessen und dariiber geredet, wann wir
das feiem wollen und ob wir uns nicht wieder vertragen und

- entschuldigen und umarmen und alles so was, das dann wieder.

I Du hast vorhin gesagt, du erzahlst ihr das auch, wenn du zum
Beispiel in jemanden verliebt bist
G Ja.
I - und weillt, dass sie das nicht weitererzahit.
G Mhm (zustimmend)
! und wenn du irgendwie so pemllche Sachen hast, zeigst du

- ibr das auch, dass dir das peinlich
a18

G Also wenn mir was ganz doll peinlich ist, sag ich es ihr nicht,
weil, dann, aber sie kriegt es meistens raus, wenn sie zum Beispiel so

~ fragt, wie war dein Tag, und ich muss dann daran denken, dass ich

- zum Beispiel irgendwie hingefallen bin oder so dann werde ich total
~ rot und dann weiB sie es sofort, dass ich irgendwas Peinliches
. angestellt hab oder so. Also bei ihr kann man nicht viel



Madchen\7

..sich fallen lassen/man selbst sein | i

..instrumentelle

..Uber Schule

allerbeste/r Freund/in &

r
-

- a21 1 Und wenn mit deinen Eltern was nicht so gut 14uft?

03.05.2010

verheimlichen, weil sie kennt mich zu gut dafiir. Manchmal kommt

. es mir so vor als kénne sie meine Gedanken lesen oder solche

~ Sachen, weil sie sofort weil}, hast du schon wieder was angestellt,

- oder so was. Ja, dhm, also vor ihr kann man nicht viel verheimlichen.
119

19 1 Und wenn du so Schulprobleme hast, besprichst du das auch
 mitihr?
G Sie hilft mir immer, also sie ist jetzt aufm Gymnasium und

120

s0, und sie hilft mir oft bei den Schularbeiten. Und so und sie sagt
dann auch, sie kann mir ja auch helfen oder, dann reden wir dariiber

- und dann denken wir uns so Losungen aus, was wir dagegen tun

122

konnen, und das alles ja.

G Oh, da bin ich ganz oft bei ihr, weil ich hab zurzeit ein

- bisschen Zoff mit meinen Eltern, weil eben wegen meinem Neffen,

weil sie sich viel bei, also da sind und ich oft alleine zuhause bin.

- Das nervt mich dann manchmal, aber ich kann’s auch verstehen, aber

~ mich nervt das dann einfach und dann bin ich oft bei ihr. Dann reden

- wir dariiber und sagt sie, zieh doch zu uns und all so was sagt sie

123
124
195

126

dann.

I Mhm.

G Ja, die ist echt cool.

I Und wie ist das andersrum? Kommt sie auch mit solchen
~ Sachen zu dir?

G Ja, eigentlich schon, aber ich kann, ich kann ihr ja nicht

_ wirklich viel bei der Schule helfen, aber so, wenn sie irgendwie
 welche schulische Probleme hat, aber wenn sie Stress mit Freunden,

mit anderen Freunden hat oder so, oder so was, dann kommt sie auch

zu mir. Oder so mit ihren Eltern Stress hat oder oder so was kommt

128

. sie auch sofort zu mir.
127

I Mhm. (.) Stell dir-mal vor, sie wér nicht mehr deine
Freundin? Wie wir das?
G Sehr traurig, weil dann wir mein ganzer Alltag total

~ langweilig und so weil ich mit ihr, eigentlich jeden Tag treffe und
~ dann wir ich die meiste Zeit zu hause alleine oder so was. Das wir
~ traurig. Aullerdem wiirde ich sie ganz dolle vermissen.

129
130

I Was genau wiirde dir fehlen?
G Wenn sie ganz dolle miide ist, ihre Augenringe unter den,

- kaum die Augen aufhalten kann, aber dass sie wenn sie total wiitend
_ ist, dass sie immer total viele rote Flecken, und mit den Fiilien

strampelt und dann so was da, ja das wiirde ich auf jeden Fall, wiirde

“ ichauf jeden Fall vermissen. Oder wenn sie total happy ist, dass sie

dann da rumtanzt und dann das ganze Zimmer oder so. Oder wenn

: ich Kummer habe, dass <s1e mit mir heult. Das wiirde ich voll

131

132
133

135
136

vermissen. Ok, voll.

I Wenn du dich jetzt entscheiden miisstest, eine beste
- Freundin, also die Janina oder die anderen Freunde?

G Janina.
I Also Janina.
G Weil, die anderen wiren mir dann egal, ich wiird Janina

.. nehmen.
I Aber das sind ja trotzdem deme Freunde.
G Ja. ,
I Woher du die kennst, hast du mir schon erzihlt. Was sind das

137
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so fiir Freunde?
G Also das sind richtig gute Freunde, die kennen mich ja auch,
aber nicht so gut wie Janina, die sind also sozusagen meine guten

. Freunde, also nicht meine ABF, sondern meine BF, beste Freunde,

. sozusagen.
I ~ Alle? Oder gibt es da auch noch so normale Freunde?
G Normale Freunde sind Sophie, und (I guckt auf die

~ Zielscheibe)

I Patrizia ist beste Freundin?

G Patrizia ist beste Freundin? -
I Und Michelle?
G Auch beste Freundin.
I Und Beatrice?
G Die ist ne gute Freundin. So ne normale Freundin.
I Die ist ziemlich dran bei deinem Kreis?
G Ja, aber ihr kann ich nicht so viele Geheimnisse sagen oder
SO.
I Achso.
G Weil ich glaub, die wiirde das weitererzahlen.
I Aber du magst sie trotzdem sehr gerne?
G Ja. Mag ich trotzdem.
I Und Franziska? ,
G Mh, auch normale Freundin eigentlich.
I Und die Natascha?
G Die ist ne gute, also richtig, richtig gute Freundin, so mehr
wie ne 2. beste Freundin, sonst auch.
I Die gehort schon ziemlich dicht daran.
G Mhm. ,
I Und Florian, den hatten wir noch gar nicht?
G Doch.
I Achja, da.
G Auch guter Freund.
I Und Jennifer?
G Die ist die kleine Schwester von ihm, auch ne gute Freundin.
I Und die Liza
G Normale Freundin.
I Und Marie-Luise?
G Auch ne gute Freundin..
I Wie ist es da mit denen? Redet ihr da auch so iiber Probleme

169
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zum Beispiel, ich nehm jetzt mal die normalen Freunde.
G Ja, auf jeden Fall. Ja, wir reden schon iiber Probleme, aber

- wir sagen uns nicht alle Geheimnisse oder so was oder, aber wir
- reden auf jeden Fall tiber schulische Probleme und so, und Eltern
- und mit Eltern, wenn man da Stress hat oder da mit dem Freund oder

50, da spricht man schon driiber, aber man sagt eben nicht alles, man

- sagt nicht, mit wem man genau Stress hat oder wem man iiberhaupt

174

172

am liebsten an die Gurgel springen wiirde oder so. Das sagt man, das

sag ich nicht so oft.

I Und bei den guten Freunden, wie ist das da?
G Also, da sag ich, da also, da verplapper ich mich auch oft,

 und dann muss ich, ja, also dann einfach, also die sind alle so wie ne

Familie fiir mich, das sind meine groBen Schwestern, grof3e Briider

- und alles so. Das ist dann wie Familie fiir mich, Familienersatz also
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- sozusagen. Also denen sag, denen erzihl ich schon ziemlich viel.
173
174

I Und die besten Freunde?
G Also, denen erzihl ich alles. Aber bei Natascha darf man eher

~ nicht zu viel erzdhlen, weil die das gerne mal aus Versehen

rumplappert, weil sie das dann vergisst, dass das ein Geheimnis ist

- oder so, aber Janina und so, denen, also den beiden erzihl ich

176

’: eigentlich alles. Also die kenn mich eigentlich in- und auswendig.
~ Denkich.
175

I Und ist das andersrum auch so?
G Eigentlich schon, also ich erzéhl nicht wirklich viel

- Geheimnisse, nur wenn ich irgendwie ganz aufgeregt bin oder nicht

richtig bei der Bahn oder so, erzihl ich vielleicht aus Versehen, aber

~ nicht alles, sondern nur ein ganz kleines Teilchen oder so, aber sonst,

ich glaub, die vertraun mir ziemlich viel, ich glaube, ich wiird denen
nie was an, ich wiird das nie, son richtiges Geheimnis erzéhlen.

~ Wiird ich nie machen, glaub ich. Dann denk ich viel zu oft dran.

Arr
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1‘79:
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I Aber bei Janina und Natascha machst du’s vielleicht auch?

G Ja. :

I Mit den anderen Freunden, triffst du dich da auch oft?

G Ja, eigentlich schon, aufler bei den schulischen Freunden geht

das nicht so oft, weil wir in anderen, im anderen Dorf wohnen und
alles. Und ich wohn ein bisschen weit weg von denen, leider. Ahm,

- deswegen kann ich mich nicht so oft mit denen treffen, aber mit den

181
182

anderen schon, die wohnen alle in meinem Dorf, also E., ja.

I Und was macht ihr dann so? _

G Also, mit Florian, also mit den Jungen, also.-wenn Florian
dabei ist, machen wir nie sone ganz chaotischen Sachen, so, ja, da
gehen wir meistens ins Kino und j ja, wir hingen einfach nur so rum

~ oder wir helfen meiner Oma, weil sie, der geht’s zurzeit nicht so gut.

- Das ist fiir meine Oma so, die anderen, Florian und so, die, also die

Jungen, also Ersatzenkel sozusagen. Also sie helfen ihr eher oder ich

. muss dann oft bei ihr, oder wir machen zusammen Hausaufgaben

~ oder so was.

183
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I Ist die Janina dann auch meistens dabei?

G Ja, also eigentlich ja. ~

I  Was magst du an deinen anderen Freunden nicht so?

G Also an Florian mag ich nicht so gerne, weil der ilter ist als

; ich, dass er halt denkt, er wir obercool, also so der Macho, ihm bei
- Liza, sie ist ein bisschen, ich weif3 nicht so, son bisschen, also ich

 weiB nicht wie das nennen soll, also sie ist, also manchmal erzahlt

~ sie einem alles und dann manchmal ist sie auch aus irgendeinem

Grund sauer, aber man weifl man dann auch nicht, selber, was man

. falsch gemacht hat, so was manchmal zum Beispiel, also ein
- bisschen durchléchert sozusagen. Marie, die ist ne kleine alte Zicke,

weil sie trifft sich zwar oft mit uns und alles, aber, hm, sie ist zickig

~ und wenn sie mal ihre Ruhe haben will, dann kann man mit ihr

o - liberhaupt nicht sprechen oder so, iiberhaupt nicht, gar nicht, geht gar

nicht, dann sagt, dann antwortet sie iiberhaupt nicht. Jenny, bei der
~ gibt es eigentlich gar keine schlechten Seiten. Sie ist total lieb und

siiB. Naja gut, sie ist vielleicht ein bisschen, ein bisschen strenge, ja

. sieist schon ganz schon dolle streng, find ich. Also, sie hat’s halt

~ nicht so gerne, wenn man was falsch gemacht hat. Sie ist halt so wie
- .meine Mutter sozusagen. Ja. Das war’s eigentlich. Hab ich jemanden
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~ vergessen?
187

I N6. Gibt es noch was, was du ganz besonders magst an

= jemandem?
188

G An Florian mag ich zum Beispiel ganz dolle, dass er, wenn

~ man traurig ist oder so was, dass er einen so aufmuntert oder so was

oder dass er total, also der sieht einen so wie man im Herzen ist,

. nicht wie man so aussieht, sondern wie man wirklich so ist, er sieht

meistens nur den Charakter, nicht das Aussehen oder so, und das
mag ich ganz gerne an ihm. Jenny, bei ist des so, sie ist total frech,
und da muss man immer lachen. Sie ist die kleinste von uns, und die

S hat son Charakter wie als wir sie die Grof3te. Die ist total frech und

- anders und so. Marie, die ist so die kleine siiBe Maus, die ist so, die

ist unser kleiner Liebling, weil das mag ich auch total an ihr, die ist

50, denn, bei erweckt man, bei ihr kriegt man den Beschiitzerinstinkt,

wenn der irgendjemand ihr was antut, dann boah, eij, dann, auch
wenn das ein Zehntkldssler ist, dann wiirde ich angreifen. Ja, 4h,

- Natascha, die ist eigentlich total lieb und alles und einfiihlsam und

 wenn mal, ich weif} nicht, die ist, die ist einfach sie selbst und wie
~ wenn, dh wenn man zum Beispiel, also, wenn man auf sie sauer ist,

~ also dann kommt sie sofort und entschuldigt sich. Da kann man ihr

~ eigentlich gar nicht lange sauer sein und alles so. Ja. Eigentlich voll
~ cool. Also bei Sophie, sie ist zwar ein bisschen eingebildet, aber
- wenn man sie wirklich brauch, ist sie fiir ein da. Liza, mh, sie

durchschaut einen total schnell, wenn man irgendwie was, was vor

ihr verheimlicht oder so, dann durchschaut sie es sofort. Das mag ich
auch voll gerne. Und Franzi, sie ist, sie ist also, sie total nett und lieb
und kann man mal mit ihr knuddeln oder sie in Arm nehmen oder so.

- Die st cool. Sie ist, die ist cool einfach. Bérchen tut immer so

191
192

193

M obercool, aber ganz tief im Herzen ist die auch so ne ganz Siifle.
189
' 190

I Wer ist Biarchen?

G Beatrice. Achso, Entschuldigung, ich nenn sie jetzt immer so
_ Bérchen. ~

I Macht nichts. ‘
2 G Michi, mit der, mit ihr kann man viel Scheif3e bauen, auf

. jeden Fall. Das finde ich cool an ihr. Ja. Wer ist da noch?
I ~ Patricia.
G Oh, Patricia ist cool. Sie ist zwar bei den anderen nicht so

194

beliebt, aber man kann ihr viel anvertrauen. Sie setzt sich auch fiir

- ein ein, wenn man mal, wenn man mal von den anderen irgendwie

 gepiesackt wird oder so was, setzt sie sich fiir ein ein. Das find ich

= cool an ihr. Ja.
195

I Du hast ja ziemlich viele Freunde. Paar hast du neu und
ungefihr genauso viele hast du auch behalten. Manchmal gehen

~ Freundschaften ja auch auseinander. Woran liegt das?
196

G Also, ich finde, dass liegt daran, dass man, man kennt ja das
Sprichwort: Aus den Augen aus dem Sinn, sozusagen und wenn man
den zuwenig sieht oder so, dann hat man, dann ist man, dann ist man

~ mit dem nicht mehr so richtig befreundet auf einmal, man weifl dann

ja nicht mehr viel von dem, man weil3 nicht, was aus ihm geworden

~ 1st und so was, und dann ist das blod, dann ist man nicht mehr mit

197

~ dem befreundet, finde ich, ich wei nicht.

I Jetzt nochmal zu deinen Schulfreundinnen. Du verbringst

~ hier ja viel Zeit mit den Gleichaltrigen oder welchen, die ein
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- bisschen élter sind. Was gibt es hier fiir Pl4tze, wo ihr hingehen

- konnt?

G Also, wir sind meistens draﬁﬁen auf dem Schulhof und sitzeﬁ

_ auf den Biéinken und unatschen oder pobeln irgendwelche groBlen

Schuljungs oder so, ja oder wir sind manchmal drinne in der Aula

~oder unten in der Cafeteria oder essen was oder $0.

199
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201

202
_ in der Aula oder auf den Schulbinken ist es ziemlich leise, ganz

I Wie ist es da?

G In der Cafeteria?

I Ja. ‘.

G Da ist es zwar etwas laut aber ganz schon, lustig und &h, aber

schon ruhig, da sitz ich am liebsten, weil man sich da nicht stindig

- belauscht fiihlt und alles so was.

203

204

I Und der Schulhof?
G Ist eigentlich ganz ok. Also, ich bin nicht so gerne drauflen,

~ aber sonst ist er ganz gut, eigentlich. Also, da kann man schén

~ alleine sein, wenn man will oder mit den anderen rumlaufen oder so,

~ wenn man keine Lust hat, immer stindig so zu sitzen in den Stunden,

206

- dannistes elgenthch schon.
205

05 1 Du hast mir vorhin erzhlt, du nimmst an einer AG teil. Was
~ ist das fiir eine? v
-G Feuerwehr, Feuerwehr E., das ist so, die ist jetzt nicht hier an

der Schule, sondern bei mir im Dorf, das ist sozusagen das Einzige,

. was man da machen kann, weil E. ist ein Kaff, aber da gehen wir

k' - eigentlich, da gehen die alle hin, auch meine andere Freundin, ja,
- #hm, das ist lustig da. Das ist so, das ist cool. Macht Spaf8 auf jeden

207

~ Fall. ,
I Also, weil man da was in der Gruppe machen kann?
G Ja, ich bin gerne in der Gruppe, also ich mach, ich bin viel,

208

also ich bin nicht gerne allein sozusagen. Ich mag heber Teamwork,

. sozusagen. Ja.

210
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212

213

I Macht ihr im Untemcht auch manchmal Gruppenarbeit?
G Selten, ganz selten.
I Und so Projekte, so was?
G, Ja, das machen wir oft eigentlich, so mal irgendwo hingehen
oder mit den Lehrern oder mit Erwachsenen. Das ist elgenthch
~ machen wir oft.
I So, jetzt bin ich schon fast fertig, aber 2 Fragen hab ich noch.

214

Und zwar: Wo hast oder hattest du mehr Zeit fiir deine Freunde? In

~ der Grundschule oder in der Oberschule?
G In der Grundschule. Auf jeden Fall, weil wir, da waren wir

 zusammen in der Klasse, da konnte man sich was erzihlen oder so

- oder mal irgendwie iiber Lehrer abléstern oder so was. Weil ja, auf

- jeden Fall, weil Janina kennt ja nicht die Lehrer, die ich hab und ich

215
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2j7

218

. . kenn ihre Lehrer nicht, die sie hat und das. Oder ich kenn ihre

Mitschiiler nicht und sie kennt meine Mitschiiler nicht. Ja, und ja.
I Und wo hattest du mehr Spaf3?

G In der Grundschule oder in der Oberschule"

I Ja.

G Beides gleich eigentlich. Also in der Grundschule hatte ich

: ~ mehr mit ihnen abgehangen, aber in der Oberschule hitte ich ja sie
_ nicht kennengelernt und deswegen. Also ich wir traurig, wenn ich
~ die nicht kennengelernt habe, weil das erweitert irgendwie den
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..Spal mit Freund/innen @ . Horizont sozusagen.
wneue Freundfinnen 21 Ja. Jetzt sind wir schon fast fertig. Uber Freundschaft gibt es
- javiel zu reden. Fillt dir noch irgendwas Wichtiges dazu ein?
2 G N6, eigentlich nicht, ne.
21 1 Vielen Dank.
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