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Einleitung

Seit 1997 wird vom Kriminologischen Forschungsinstitut Niedersachsen eine Langsschnitt-
studie durchgefiihrt, in deren Zentrum der Einfluf einer ersten Haftstrafe auf die Identi-
tatsentwicklung mannlicher Jugendlicher und Heranwachsender steht. Dieses von der VW-
Stiftung geforderte Forschungsprojekt mit dem Titel ”Geféngnis und die Folgen” umfafit zwei
Untersuchungsteile: eine quantitative Vollerhebung in fiinf verschiedenen Jugendhaftanstal-
ten' und eine qualitative Untersuchung in ausgewdhlten Anstalten.

Die folgende Skizze liefert einen Uberblick iiber das Forschungskonzept des qualitati-
ven Projektteils, der seit Januar 1998 lauft und bis Ende des Jahres 2001 abgeschlossen sein
soll.? Diskutiert werden zentrale Untersuchungsperspektiven und Forschungsfragen, die die
Grundlage fiir das ausfiihrlich vorgestellte Erhebungskonzept bilden. AuBlerdem wird ein kur-
zer Einblick in den Forschungsprozefl gegeben, hauptséchlich auf Grundlage der Erfahrungen
mit den Probeinterviews, die im Sommer 1998 erhoben wurden. In diesem Zusammenhang
werden kurze Ausschnitte aus den ersten Interviews mit Jugendlichen diskutiert, um die ange-
sprochenen methodischen Perspektiven zu konkretisieren.” Im Anhang des Textes finden sich
die verschiedenen Interviewleitfaden, die zur Erhebung offener Interviews eingesetzt werden.

Der Werkstattbericht ist iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg entstanden und soll kei-
nen erschopfenden Uberblick iiber den Stand der qualitativen Untersuchung geben. Genauso-
wenig wird eine abschlieBende methodologische Perspektive beansprucht. Der Text hat be-
wullt einen skizzenhaften Charakter; die formulierten Thesen oder Fragen sind im Wechsel-
spiel von Theorie und Empirie entstanden und werden sich im Lauf der weiteren Forschungs-

arbeit ganz sicher nicht nur weiter entwickeln, sondern auch wandeln.

' Vgl. Greve, Hosser und Pfeiffer 1997, Hosser/Greve 1998 und 1999,

2 Fiir die Unterstiitzung meiner bisherigen Arbeit danke ich allen Kolleginnen und Kollegen des Projekts und
Instituts. Mein Dank gilt auBerdem allen Personen, die uns einen Zugang zu den Haftanstalten ermdglicht haben,
und die den Aufwand, den unser Forschungsprojekt bedeutet, in ihre alltigliche Arbeit integrieren.

Der vorliegende Text ist auch Resultat einer regelméBigen Zusammenarbeit und intensiver inhaltlicher Diskus-
sionen mit verschiedenen wissenschaftlichen Hilfskraften und Praktikantinnen. Mein Dank gilt Almut Koesling,
Stefan Kriiger, Anne Schassan, Diana Wieser, Claudia Miiller und Izabela Dyczek. Ebenfalls inspirierend waren
fiir mich die methodischen und theoretischen Diskussionen sowie erste Fallinterpretationen in einem For-
schungs-Lern-Seminar an der Universitit Hannover.

Almut Koesling danke ich dariiberhinaus fiir ihre zuverlassige und kreative Unterstiitzung bei der Fertigstellung
dieses Textes und Werner Greve fiir die aufmerksame Lektiire und Kommentierung einer ersten Fassung.

3 Eine erste Fallskizze wird im August 1999 erscheinen (Bereswill, Mechthild: ,,Was is das denn fiir'n Kinder-
garten hier”. Die biographische Positionierung eines Jugendlichen in einer geschlossenen Haftanstalt. KFN-
Forschungsbericht).



Die folgenden Uberlegungen sind nicht nur Resultate eines intensiven Auseinandersetzungs-
prozesses mit Theorien und Methoden. Der Text trigt auch die Handschrift eines kommuni-
kativen Prozesses auf mehreren Ebenen. An erster Stelle ist die Bereitschaft vieler Jugendli-
cher und Heranwachsender zu nennen, sich im Rahmen erster, informeller Erkundungsgespré-
che zu 6ffnen und iiber ihre Geschichten und ihre Erfahrungen mit einem Geféngnisaufenthalt
zu erzihlen.* Mittlerweile haben iiber dreiig Jugendliche in offenen Interviews iiber ihre
Hafterfahrungen und ihre Biographien erzihlt, zwei von ihnen wurden bereits nach ihrer Ent-
lassung angetroffen und waren weiterhin bereit, tiber sich und ihre Situation Auskunft zu ge-
ben. Wertvoll fiir die Erkundung des Forschungsfeldes waren aulerdem zahlreiche Gespriche

mit verschiedenen Praktikerinnen und Praktikern aus Jugendhaftanstalten.

I. Zentrale Untersuchungsperspektiven

1. Jugend und Jugenddelinquenz

»Die Dramatisierung von Jugendkriminalitdt — diese wéchst eigentlich immer, oder hért man
jemals, daB sie sinkt? — gehort zur gesellschaftlichen Konstruktion der Jugendphase dazu”
(Schumann u.a. 1997, 15). Ménnliche Jugendliche, die eine Haftstrafe verbiien, konnen als
eine Gruppe gesehen werden, die die von Karl F. Schumann angesprochenen Dramatisierun-
gen symbolisiert; scheinen sie doch die Eskalation der bestraften Abweichungen auf die Spit-
ze getrieben zu haben, indem sie mit ihrer Inhaftierung bei der hochsten, mit Vorstellungen
von Erziehung verkniipften, Sanktion jugendlicher Delinquenz angelangt sind — dem Frei-
heitsentzug. Die Gruppe jugendlicher Straftiter in Gefingnissen verkorpert die wiederholte
oder drastische Abweichung von gesellschaftlichen Normen. Diesen Jugendlichen und Her-
anwachsenden wird fehlende Einsicht und mangelnde Reife zugeschrieben, im Jugendge-
richtsgesetz ist von “schidlichen Neigungen” die Rede (§17(2)). Jugendliche Straftiter sind
Symbolfiguren im 6ffentlichen Meinungskampf um Erziehung und Strafe. Sie werden schnell
zu Projektionsflichen fiir kollektive Angste und Konflikte und ziehen rigide Forderungen
nach unerbittlicher Strafe oder iiberzogene Rettungsphantasien auf sich. Kriminell auffillige

Jugendliche werden als Gefahrdung gesellschaftlicher Normen und Werte gesehen:

* Hier gilt mein Dank besonders den Jugendlichen und jungen Minnemn der Jugendhaftanstalt in Hahnofersand,
die mir wihrend meines einwGchigen Besuchs dort mit Neugier und Freundlichkeit begegnet sind.



»Jugendliche, die mit ihrem Verhalten von den herrschenden Sozialnormen und kulturellen
Werten abweichen, galten und gelten als gefihrdet” (Bohnisch 1993, 213). Lothar Béhnischs
Hinweis deutet auf eine Spannung hin. Jugendliche Straftéter werden als Gefahr oder Bedro-
hung erlebt und gelten zugleich als personlich gefahrdet und ~ aus Sicht der Institutionen so-
zialer Kontrolle und Hilfe - als hilfebediirftig. Im Zusammenhang mit dieser Spannung erfihrt
das Jugendgefingnis eine widerspriichliche Bedeutung; steht diese >totale Institution<
(Goffiman) doch fiir Erziehung und drastische Strafe zugleich. Die erzieherische Funktion des
Jugendgefingnisses ist kritisch. Hier soll — mit Hilfe des Freiheitsentzugs ~ erzogen und ge-
bessert, letztlich integriert werden. Das Jugendgefangnis ist eine Institution, in der wir es mit
einem, bis heute wenig geklirten, konflikthaften Verhaltnis zwischen Strafe und Erziehung zu
tun haben. Siegfried Miiller stellt fest,es gibe wohl kaum eine Verkniipfung der Begriffe von
Erziehung und Strafe, die im Diskurs um das Jugendstrafrecht nicht durchbuchstabiert worden
wire: “Erziehung statt Strafe, Erziehung und Strafe, Erziehung als Strafe, Erziehung in der
Strafe, Erziehung neben der Strafe, Erziehung durch Strafe, Strafe statt Erziehung, Strafe als
Erziehung, etc” (1992, 218). Miillers ironisches Spiel mit den Paradigmen des Jugendstraf-
rechts verweist auf Grundsatzfragen:

Kommt Strafe grundsétzlich vor Erziehung?

Soll der strafende Freiheitsentzug Erziehung erst ermdglichen?

Ist Strafe ein wesentliches Element von Erziehung?

Solche Fragen betreffen nicht nur das Jugendstrafrecht. Sie zielen ebenso auf die allge-
meine Bedeutung von Strafe fiir die Sozialisationsprozesse von Kindern und Jugendlichen.
Den langerfristigen Einfluf} einer Strafhaft auf die weitere Entwicklung von Jugendlichen zu
ermitteln, erfordert auch einen Blick auf deren Erziehungs- und Straferfahrungen vor dem
Gefangnis und jenseits der Strafjustiz. Um den Stellenwert und den Einfluf} einer Strafmalf-
nahme, wie die Haft sie darstellt, mit Hilfe eines qualitativen Untersuchungskonzepts auszu-
loten, liegt es nahe, nach dem Verhiltnis von Strafe und Erziehung im Kontext der einzelnen
Jugendbiographie zu fragen. Die Methoden der Qualitativen Sozialforschung eréffnen einen
Zugang zu den biographischen Selbstdeutungen der Jugendlichen und zu deren eigenen Vor-
stellungen von Erziehung und Strafe innerhalb und auflerhalb des Geféngnisses.

Die eingangs angesprochenen Dramatisierungen der Jugendkriminalitidt versperren
schnell die Mdglichkeit, den Blick iiber die konkreten Straftaten und die damit verbundenen

Straf- und ErziehungsmafBnahmen hinauszulenken. Diese erweiterte Perspektive ist aber not-



wendig, soll Delinquenz als >soziale Tatsache< (Durkheim) begriffen und entschliisselt wer-
den. Die Dramatisierung von Jugendkriminalitit und die Frontstellungen der dffentlichen
Meinungen fiihren nicht nur zu Vereinfachung und Verzerrung eines sozialen Phdnomens. Sie
bringen auch zum Verschwinden, daf} es sich bei jeder Kriminalisierung jugendlicher Abwei-
chung von gesellschaftlichen Normen um eine vielschichtige und konfliktreiche Interaktion
zwischen dem einzelnen Jugendlichen, seinem sozialen Umfeld und den Institutionen sozialer
Kontrolle handelt.

Forscherinnen und Forscher, die den ”Folgen von Gefingnis” nachspiiren, sind in die-
sem Zusammenhang ebenfalls verfiihrt, einfache Erklarungen und Kausalititen zu konstruie-
ren und diese in rezeptartige Priventionsvorschlige zu giefen. Diese Verfiihrung verschérft
sich durch die Tatsache, daB es es sich bei inhaftierten Jugendlichen um eine Gruppe handelt,
die in hohem MaBe objektive Merkmale sozialer Desintegration und Deklassierung aufweist.
Aufgrund der nicht zu verleugnenden Haufung sozialer Problemlagen ist es eine Gruppe, die
zu monokausalen Erklirungsmodellen von Jugenddelinquenz reizt. Ob es nun die gehdufte
Scheidungsrate in den Herkunfisfamilien, auffillig hohe Raten bei Heimaufenthalten oder
fehlende sowie abgebrochene Bildungsabschliisse betrifft: es gibt geniigend Ankniipfungs-
punkte fiir den Entwurf einfacher Ursache-Wirkungs-Modelle. Da3 diese nicht greifen, zeigt
sich spitestens bei der berechtigten und wiederholt gestellten Frage, warum Jugendliche mit
vergleichbaren Sozialisationsbedingungen andere Wege gegangen sind. Der sozialisierenden
Wirkung sozialer Benachteiligungen und psychosozialer Belastungsszenarien auf die Spur
kommen zu wollen bedeutet, sich mit multikausalen und heteronomen Phianomenen auseinan-
derzusetzen. Diese Auseinandersetzung zielt auf zwei Ebenen, die nicht ineinander aufgehen:
Es muB differenziert werden zwischen objektiven und subjektiven Dynamiken. In einer For-
schung zu abweichendem Verhalten, die sich an den “Nahtstellen zwischen Subjekt und Ge-
sellschaft” (Keupp 1994, 7) bewegt, sollten biographische Erfahrungen und gesellschaftliche
Positionierungen des Einzelnen zueinander ins Verhéltnis gesetzt, aber nicht als deckungs-
gleich behandelt werden. Die biographischen Strategien eines Individuums spiegeln gesell-
schaftliche Konflikte, aber nicht, ohne sie einer subjektiven Gestaltung zu unterziehen.” Fiir
einen qualitativen Zugang zu den sozialen Erfahrungen der Jugendlichen bedeutet dies, nach
den Verarbeitungs- und Bewéltigungsstrategien zu fragen, die Jugendliche im Kontext sozia-

ler Problemlagen entwickeln.

’ Vgl. Adomo 1955, 22.



Wie auch immer das Verhiltnis zwischen Strafe und Erziehung aussehen mag - jeder Einfluf3
auf Jugendliche, der Prozesse sozialen Lernens begiinstigen soll, kniipft an vorherige Kon-
flikt- und Lernerfahrungen an. Jugend gilt ganz allgemein als Lebensabschnitt voller Kon-
flikte und Suchbewegungen.® Diese Suchbewegungen korrespondieren nicht selten mit Moti-
ven von Abweichung und Norm. Dieses allgemeine Phanomen erfihrt mit Bezug zu Delin-
quenz eine entscheidende Wendung: hier geht es nicht nur um verpdnte Haltungen oder
Handlungen, die von allgemeingiiltigen Normen der Erwachsenenwelt abweichen. Es handelt
sich um gesellschaftlich geahndete, verfolgte und mit Kriminalisierung verbundene Grenz-
{iberschreitungen mit erheblichen sozialen Folgen. Mit kritischem Bezug zum Labeling-
Ansatz’ geraten hier die biographischen Selbstdeutungen Jugendlicher vor dem Hintergrund
ihrer offiziellen Etikettierung als “kriminell” in den Blick. Auch wenn nicht ausgemacht ist,
wie stark der Einzelne gesellschaftliche Bilder von Abweichung verinnerlicht, bleibt doch
unumstritten, da wir an der Schnittstelle zwischen Institutionen sozialer Kontrolle und den
Handlungsorientierungen von Individuen Interaktionen untersuchen konnen, die sowohl auf
eine fortschreitende Marginalisierung wie auf eine soziale (Re-)Integration hinauslaufen kon-
nen. Tillman Allert rekapituliert die komplexe Interaktionsdynamik zwischen einem Jugendli-
chen, seinem sozialen Umfeld und Vertretern von Jugendhilfe und Justiz und arbeitet ein-
drucksvoll “die komplexen Voraussetzungen jugendlicher Biographien im desintegrierten
GroBstadtmilieu” heraus (1993, 411). Allerts zahlreiche Perspektivwechsel machen deutlich,
daB Stigmatisierungsprozesse keiner eindeutigen Ursache-Wirkungs-Dynamik unterliegen,
sondern in biographische Prozesse der Reproduktion und Transformation von Zuschreibungen
und Handlungsorientierungen eingebettet sind.

Einem Geféngnisaufenthalt geht fast immer eine Geschichte voraus, in deren Verlauf
zahlreiche und widerspriichliche Interaktionen dieser Art stattgefunden haben, wobei nicht
unbedeutend ist, daf es sich mehrheitlich um die Sozialisationsprozesse von Jungen handelt,
wenn wir uns auf die Institution Gefdngnis beziehen. Darauf wird spiter zurlickzukommen

sein.

® Vgl. Bohnisch 1997 und 1996; Erdheim 1993; Ferchhoff1993; Schréder/Leonhardt 1998.
7 Zur Kritik am Labeling-Ansatz vgl. Peters 1996. Vgl. auBerdem Schumanns Uberlegungen zum Zusammen-
hang von sozialer Lage und Stigmatisierungsprozessen in Schule und Ausbildung (1997, 38f).



Delinquenz als ein Teil der “gesellschaftlichen Konstruktion von Jugend” zu untersuchen
heiBt, einen kritischen Bezug, aber auch bewuBte Distanz zu normativen Vorgaben und ge-
sellschaftlichen Dramatisierungen anzustreben. Als Untersuchungsperspektive wird dabei -
soweit dies im Rahmen eines reflexiven Forschungsprozesses gelingen mag - ein Interakti-
ons-, Verstehens- und Interpretationskonzept jenseits eines normativen Zugriffs auf jugendli-
che Verhaltensmuster angestrebt. Fiir eine qualitative Untersuchung, die dem interpretativen
Paradigma und damit einem Verstehensproze verpflichtet ist, ist diese Perspektive an-
spruchsvoll und fundamental zugleich. Leitend fiir diese Forschungshaltung ist ein theoreti-
scher und empirischer Zugang zum Forschungsfeld und zu den Interviewerzdhlungen von
Jugendlichen, bei dem die eigenen Vorannahmen nicht verdringt, dem Material aber auch
nicht iibergestiilpt werden. Mit dieser Haltung kdnnen die (Selbst-)Deutungen der Geféng-
niserfahrenen in einem interpretativen Prozef rekonstruiert und erfragt werden:

Welchen Bezug stellen die Jugendlichen selbst zu gesellschaftlich vorstrukturierten Konstel-
lationen von Abweichungen und Normen her?

Welche eigenen Normen kommen zur Geltung und wie sind diese verkniipft mit gesellschaftli-

chen Vorgaben und Erwartungen?

Die zuvor formulierten Fragen verweisen erneut auf die biographische Dimension ab-
weichenden Verhaltens: Devianz und Delinquenz erfahren ihre subjektive Bedeutung aus
Sicht der Jugendlichen im Kontext ihrer Lebensgeschichten. Dieser Zugang schérft die Auf-
merksamkeit dafiir, da3 abweichendes Verhalten von Jugendlichen nicht nur unter der Per-
spektive der Selbstgefihrdung oder Gefahrdung gesellschaftlicher Werte diskutiert werden
kann: den Abweichungen und Grenzverletzungen von Jugendlichen liegen eigensinnige Deu-
tungen und Potentiale zugrunde, in denen sich Gestaltungswiinsche sowie der Gestaltungs-

willen von Jugendlichen genauso artikulieren wie ihre adoleszenten Konflikte.?

8 So wird beispielsweise in der psychoanalytisch orientierten Jugendforschung die Bedeutung adoleszenter Dy-
namiken und Konflikte fiir kulturellen Wandel betont (vgl. den Uberblick bei Erdheim 1993). Zum kulturellen
Potential Jugendlicher vgl. aulerdem Schréder/Leonhardt 1998, 31£f sowie Bohnisch 1993, 2291F,



In Auseinandersetzung mit der Inhaftierung von Jugendlichen kdnnen diese eigenwilligen
Bedeutungsdimensionen von Devianz und Delinquenz schnell aus dem Blick geraten. Das ist
nicht verwunderlich, da ein Phinomen wie Delinquenz und eine Institution wie das Gefingnis
einen Rahmen stecken, der es allen Beteiligten nahelegt, sich auf die erschreckenden Seiten
delinquenten Verhaltens zu konzentrieren; werden die Jugendlichen doch schliellich wegen

auffalliger Abweichungen inhaftiert.

2. Die Bewiiltigung von Gefingnis im biographischen Kontext

Goffimans Begriff des “biirgerlichen Todes™, den Individuen in totalen Institutionen erleiden,
verweist auf die Intensitit, mit der eine Inhaftierung in das Leben von Menschen eingreift:
anstelle ziviler Souverinitit und unabhidngiger Entscheidungsspielrdume treten die starren
Regeln und Rituale der Institution. Im Fall des Jugendgefangnisses sollen diese Regeln nicht
nur strafen, sondern auch erziehen. Goffmans Bild vom ”biirgerlichen Tod” erinnert an ein
shnliches Bild aus der Ethnologie: dort wird vom “sozialen Tod”’gesprochen, womit eine tief-
greifenden Erschiitterung der Selbst- und Weltbilder des Individuums, das in eine neue und
fremde Situation gerit, gemeint ist. ' In Ergénzung zu Goffmans Hinweis auf den Verlust
biirgerlicher Rechte und Freiheiten verweisen diese Uberlegungen auf Prozesse, die sich in
den Individuen abspielen: eine Erfahrung fiihrt zu Verlusten und zu Umstrukturierungen. Ge-
gen den “burgerlichen”, aber auch den “sozialen Tod” 1aBt sich kritisch einwenden, dal3 das
Bild vom Sterben weniger eine Umstruktutrierung im Sinne eines Ubergangs, sondern viel-
mehr die Vorstellung eines drastischen Endes nahelegt — dies impliziert einen sehr tiefgrei-
fenden und absoluten EinfluB von Institutionen oder fremden Umgebungen.'" Trotz dieser
kritischen Relativierung 148t sich in Anlehnung an beide Begriffe sagen, dal ein Gefangnis-
aufenthalt eine Situation ist, in der es zu einer grundlegenden Umstrukturierung individueller
Erfahrungen kommen kann. Gewohnte Rollensysteme und Identitdtsmuster geraten ins Wan-

ken und alle Inhaftierten miissen Strategien entwickeln, diese Erschiitterungen zu bewilti-

? Vgl. 1973, 26.

' Vgl. Nadig 1986; Erdheim 1988. Beide beziehen sich in ihrer Definition des sozialen Todes auf eigene For-
schungserfahrungen im Kontext der Ethnopsychoanalyse. Fiir unseren Kontext ist weniger die psychodynami-
sche Ausdeutung dessen, was den Prozef} des sozialen Sterbens ausmacht, von Interesse. Das Bild verweist ge-
nauso auf die komplexen Interaktionen im sozialen Raum, die zur Erschiitterung der Inhaftierten beitragen.

" Vgl. die Kritik an diesem Begriff bei Bereswill und Ehlert 1996, 41.



gen.'? Entsprechend ist das Gefingnis (nicht nur fiir Jugendliche) als einfluBireicher >Soziali-
sationsraum< zu begreifen, in dem tiefgreifende personliche und soziale Umstrukturierungen
und Konflikte fiir den Einzelnen angelegt sind. Ein Geféngnisaufenthalt ist ein Sozialisations-
prozeB mit einer eigenen Logik. Dessen EinfluB auf die weiteren persdnlichen und sozialen
Orientierungen der Inhaftierten ist aber nicht ohne weiteres auszumachen, denn die Bewilti-
gung des biirgerlichen oder sozialen Todes ist auch von den personlichen und sozialen Res-
sourcen abhingig, die jemand mitbringt. In der hier vorgestellten qualitativen Studie sollen
diese Ressourcen mit Hilfe des Konzepts der Biographie untersucht werden: die Sozialisati-
onserfahrung Gefingnis soll — ausgehend von den subjektiven Deutungen der Inhaftierten - im
Kontext ihrer biographischen Selbstentwiirfe entschliisselt werden. Dabei verkniipfen sich -
bezogen auf die befragten Jugendlichen - mehrere Fragen miteinander:

Wie erleben mdnnliche Jugendliche die Erschiitterung ihrer Selbst- und Weltbilder, die eine
Inhaftierung mit sich bringt, und welche (Uberlebens-)Strategien setzen sie ein, um die erfah-
rene Erschiitterung zu bewidltigen?

Wie sind die Strategien, Konflikte und Selbstpositionierungen der Inhaftierten in der totalen

Institution im Kontext ihrer Biographien zu deuten?

Diese Fragen weisen einen institutionen- und biographiebezogenen Weg zur allgemei-
nen Untersuchungsperspektive der qualitativen Langsschnittstudie. Im Zentrum des Interesses
steht der Einfluf einer ersten Haftstrafe auf die weiteren Integrationschancen und die subjek-
tiven Integrationsstrategien der jugendlichen Erstverbiifler. Mit Integration ist an dieser Stelle
das Verhiltnis zwischen objektiven Chancen oder Benachteiligungen der Jugendlichen und
ihren eigenen Gestaltungspotentialen im Kontext sozialer Ein- und Ausgrenzungen gemeint.
Gefragt werden mufl in diesem Zusammenhang nach den Relationen zwischen gesellschaft-
lich vorstrukturierten Lebensldufen und den biographischen Gestaltungen und Entwiirfen des
Einzelnen. Dazu z3hlen auch die Erfahrungen von Integration und Desintegration, die jemand
aus der Zeit vor der Inhaftierung mitbringt. Bleiben wir an dieser Stelle aber bei der Erfahrung
des Gefangnisaufenthaltes - wir haben es sowohl auf der institutionellen als auch auf der indi-
viduellen Ebene mit einer widersinnig anmutenden Konstellation zu tun: angestrebt wird die

soziale Integration der Jugendlichen und Heranwachsenden, durchgesetzt werden soll sie mit

12 Mit einem erweiterten, aus qualitativer Perspektive konzipierten, Bezug zur Life-Event-Forschung, wie Fal-
termaier (1987) ihn vorschlédgt, 148t sich ein Gefdngnisaufenhalt auch als “’kritisches Lebensereignis” betrachten.
Zu erfassen wiren dann die subjektiven Sinnkonstruktionen der betroffenen Personen, sowohl was das Le-
bensereignis als auch dessen Bewiltigung betrifft.



dem Mittel der zeitweiligen Desintegration. Denn die Haftstrafe soll der Integration (oder Re-
sozialisierung) dienen und 15st die Jugendlichen zugleich aus ihrer Lebenswelt heraus. Indivi-
duell heift das, daB diese Desintegrationserfahrung in die eigene Biographie integriert werden
muB. Fiir die subjektiven Deutungen der Jugendlichen stellt sich die Frage, welche Momente
der Inhaftierung sie als Desintegration erleben und ob sie die Integrationsangebote, die die
Institution Geféngnis fiir sie bereitstellen soll, erkennen und nutzen kénnen. Fiir die Zeit vor
dem Gefingnis wird zu rekonstruieren sein, ob und welche Momente sozialer Marginalisie-
rung die Jugendlichen thematisieren. Nach der Entlassung stehen die riickblickende Verar-
beitung und Bewertung der Hafterfahrung sowie vorhandene und subjektiv wahrgenommme-
ne Integrationsmoglichkeiten, Integrationsbarrieren und die Orientierungen der Jugendlichen
im Zentrum des Interesses. Diese allgemeine Forschungsperspektive bildet den Rahmen fiir
die eingangs entwickelten Fragen zur biographischen Bewiltigung einer Haftstrafe und zur
Integration der Desintegrationserfahrung, die eine Haft mit sich bringt, in den eigenen Selbst-

entwurf.

3. Jugendliche Miinnlichkeitsentwiirfe und Minnlichkeitskonflikte

Seit vier Tagen sind Schocker und Richy im Knast. Fiir
Wirklichkeit. Tag und Nacht liegt er auf seinem Bett, starrt an d sildet
sich ein zu trdumen. Getriumter Knast. Der Krach, der Gestank, das«vergxtterte Fen-
ster, ewiges Schliisselgeklimper, Tiiren ohne Klinken, Befehle, pausenlos Befehle,
sobald man aus der Zelle kommt. Hofgang, essen fassen, Verhor, Licht aus, Licht
an, Zelle putzen, Betten bauen. Schocker liegt mit zwei Typen zusammen, die den
ganzen Tag Karten spielen, Witze erzihlen und Ganoven werden wollen. Alles an-
dere hat ihrer Meinung nach keinen Zweck. Warum der Piesch (Richy, . Anm. d.
Verf) mit so einer - Nulpe wie Schocker einen Bruch macht, konnen die Zellengemos-
sen mcht varstehen Sie: halteri Schocker fﬁrcms Memme Sle glauben gar, cfaB

bei Krasch z schlafen, Tag wie Nacht L

Das éindert sich erst mit dem Brief, den Schocker von Rlchy zugestec h
Wacklige Buchstaben und eine Menge Fehler. Das spielt keine Rolle, Der Inhalt 1st
es, der Schocker stark macht. Man kénnte sagen, wach. Er befestigt den Brief fiber
seinem Bett. Nicht nur die Typen konnen ihn lesen, auch der Stockwerkbeamte, der
Somalarbener und der Pfarmr, der dxe Zelle bxsher emm”' fanfgesucht hat ,,Lleber

Rl(:hy 3 ‘
Ab da zeigen die Typen in dcr Zeile Sghooker gegeniibe
ist wer, da gibt’s mchts Der laﬁt sich mchts gefalie

geschmuggeltem Schnaps stockbesoﬁ*en gewesen sein. Aus dem Piesch -
ganz abgebrithter, dariiber sind sich alle einig, auch die Beamten.
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stindnis jugendlicher Biographien nur angespielt. Sich jugendlichen Biographien zuzuwen-
den, ist aber grundsitzlich kein geschlechtsneutrales Unterfangen. Fiir den hier untersuchten
Kontext — die Gefiangniserfahrungen méannlicher Jugendlicher — liegt dies auf der Hand. Das
Gefiangnis als homosozial konstruierte Welt bringt die Jungen und jungen Ménner auf ver-
schirfte Weise in Konflikt, wenn es um ihre Selbstbilder als Jungen oder Ménner geht: um in
der Institution Geféingnis zurechtzukommen, liegt es nahe, ménnliche Verhaltensstereotypien
einzusetzen, die eine selbstreflexive Auseinandersetzung mit der eigenen Position und Be-
findlichkeit beeinflussen, wenn nicht sogar verhindern. Sich in der >Mannerwelt Gefdngnis<

zu behaupten, erfordert auf der Verhaltensebene also einen gezielten Riickgriff auf Strategien

DaB er einen hingemacht hat, stort Richy nicht weiter. Fragt ihn einer g_ianach grinst
er in die Gegend und sagt, da der, den er umgelegt hat, eben ein bifichen Pech ge-
habt habe. So etwas kann vorkommen. ,. ‘ o

ker“ sagte Rich, und Schocker sagte: ,
An dem Abend splelte Schocker zum ersten N
und gewann. (..) ' ‘ . . .

Es hallt méchtig von einer Wand zar andere:n durch den Knast, Beamte kommen an-
gelaufen. Thre Schritte knallen wie Schiisse. Unruhe, iiberall entsteht Unruhe. Es
wird gerufen, geklopft. Fliiche. Richy rennt. Natiirlich kommt er nicht weit. Stock-
werk fiir Stockwerk ist zu horen, was er schreit: ,,Wenn mein Vater stirbt, schlag*
ich sie-ale tot!"

Zwel, drei geschmkte Grifte, und Richys Arme liegen wie Kmmmhoiz auf seinem
Riicken. Handschelle. In der Beruhlgungszelle wird ihn niemand mehr oren. o
Der muB sich ausgerechnet aufregen®, sagt der Sjtockw kb
einen tot und zieht dann bei uns so eine Show ahle
Eine Stunde spiiter ist alles vergessen. Der. Knastalita'
Schocker. Der hat namlich Richys Gebriill get ~
seinem Vater, heiBt es, habe der Piesch total durchgedre ige wollen gesehen
haben, daB er wie ein Kind geheult hitte und vom Anstaltsarzt eine Spritze bekom-
men habe. So kann man sich irren! Piesch ist nicht der King, Piesch ist ein ganz
armseliger Butzemann, dem bei der ersten Gelegenhe1t die Luft aus dem Absatz
geht. Kein Wunder, dali der sich mit einem wie Schocker zusammentut. L
Schocker nimmt nachts Richys Bnef von der Wand I)en mit dem schcmen Spm'
Alles stimmt nicht.” , o

Bisher wurde auf die Bedeutung der >Kategorie< Geschlecht fiir ein differenziertes Ver-

und Mannlichkeitssymbole, die eine Anerkennung im System hegemonialer Méannlichkeiten”

(Connell)'* garantieren sollen.

B Aus: Leonie Ossowski. Die groBe Flatter 1997, S.207f und 210f.

4 Vgl. Connell 1987, 183; 19952, 67ff; 1995b, 68f; 1999, 97ff. Zum Zusammenhang von Kriminalititskon-
struktionen und Mannlichkeitsmustern vgl. Kersten/Steinert 1997; Messerschmidt 1993 und 1997, 171f.
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Mit Bezug zu Connells Konzept, da Mannlichkeitsentwiirfe in Hierarchisierungsprozessen
zwischen Frauen und Minnern, aber auch in Prozessen zwischen Méannern entstehen, 148t sich
das Gefangnis als (Re)Produktionsstitte solcher Entwiitfe bezeichnen. Die homosoziale
Struktur der Inhaftiertengruppe und die Tatsache, daB es sich um Jugendliche und Heran-
wachsende handelt, die mit ihren Vorstellungen von Mann-Werden und Mann-Sein experi-
mentieren, 148t erwarten, daf3 Hierarchisierungsprozesse zwischen Jungen und Ménnern be-
sonders sichtbar werden.'> Konflikt- und Verhaltensstrategien wie ”Coolness”, Hérte und die
Inszenierung ungebrochener Durchsetzungsféhigkeit bis hin zum Einsatz physischer und psy-
chischer Gewalt gelten unter Jungen und Ménnern jenseits von Kriminalisierung nicht nur im
Gefingnis als Garanten fiir angesehene und sichere Positionen in der jugendlich-ménnlichen
Hierarchie.'® In der Haftsituation kénnen diese Strategien zum symbolischen Kapital fiir die
eigene Sicherheit in einem bedrohlichen System institutioneller und subkultureller Regeln
werden.

Die angedeuteten Verhaltensmuster gelten gemeinhin als Garantie dafiir, das Gefiingnis
unversehrt zu tiberstehen. Das bedeutet aber nicht, dafl alle Jungen und jungen Minner sich
gleichermaflen auf diese kulturell tradierten Muster beziehen. Vielmehr sind alle gefordert,
ihre Position und Sicherheit im Sozialisationsraum Geféngnis auszuhandeln. Joe Sim weist in
diesem Zusammenhang zurecht darauf hin, dal die naheliegende Assoziation zwischen Ge-
fangniskultur, Mannlichkeitsstrategien und (extremer) Gewalt unseren Blick fiir die komple-
xen und widerspriichlichen Verhaltensstrategien und Selbstentwiirfe von ménnlichen Inhaf-

tierten verstellt. Das hat auch zur Folge, da8 die Verdnderungspotentiale der Méanner oder

15 Die konkrete Abwesenheit von Madchen oder Frauen bedeutet nicht, dal Frauenbilder und Geschlechterbezie-
hungen in diesen Prozessen keine Rolle spielen. Sehr konkret zeigt sich das auf der Bildebene: in Gestalt zahlrei-
cher Pin-Ups an den Winden und Tiiren der Haftrdume, deren Haufung die Vermutung nahelegt, daf} es sich um
eine verstirkte Selbstvergewisserung gefihrdeter Selbstentwiirfe als heterosexueller Mann handelt. AuBlerdem
sind Frauen nicht vollstindig abwesend: Sie arbeiten in den verschiedenen Berufsgruppen der Institution und
betreten die Anstalten als Besucherinnen und nicht zuletzt als Interviewerinnen im Rahmen unserer Studie. Das
deutet auf die Frage hin, welchen Einflul Geschlecht auf eine Interviewinteraktion hat. Diese Frage wird im
Rahmen dieses Textes nicht weiter verfolgt, obwohl sie fiir die Vorbereitung der weiter unten vorgestellten In-
terviewerhebung von Bedeutung war und auch bei der Auswertung des Materials beriicksichtigt werden wird.
Vgl. auBerdem Warren 1988.

' Fiir das Gefédngnis haben Kersten und Wollfersdorff-Ehlert die Interaktions- und Konfliktstrategien inhaftier-
ter Jungen in ihrer 1980 erschienenen Studie Jugendstrafe. Innenansichten aus dem Knast nachgezeichnet: die
Gruppengespriche der Inhaftierten kreisen wiederholt um das Verhiltnis von Durchsetzungsfahigkeit und Ge-
walt. Béhnisch und Winter (1997) versuchen die angedeuteten Verhaltensstrategien in ihrem Konzept méinnli-
cher Sozialisation mit dem Begriff der "Externalisierung” als allgemeines Strukturmerkmal ménnlicher Soziali-
sation zu fassen (126f). Eine solche Verallgemeinerung fiihrt allerdings schnell zur Reproduktion von Ménn-
lichkeits- und Weiblichkeitsstereotypien. Solche Stereotypien verstellen den Blick auf die Konflikte, die mit der
eigenen Geschlechtsidentitdt verbunden sind (vgl. Becker-Schmidt/Knapp 1987).
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Jungen iibersehen werden oder hinter dem tiberwiltigenden Bild ménnlicher Macht und Ge-
walt verschwinden."’

Im Zusammenhang mit den bisher entwickelten Uberlegungen zu mdglichen Zusam-
menhingen von Inhaftierung und Konflikten, die die Geschlechtsidentitit der Gefangenen
betreffen, lassen sich verschiedene Thesen formulieren: Die Gefangniskultur legt den Jugend-
lichen eine iiberzogene ldentifikation mit Verhaltensweisen nahe, die auf eine Abwehr und
Abwertung von ganz bestimmten Emotionen zielen — meist solche, die als Ausdruck von
Schwiche diskreditiert werden, sollten sie in der peer-group sichtbar werden. Dies kann Fol-
gen fiir die Integration einer Hafterfahrung in den eigenen Lebensentwurf haben, die einen
Bezug zu Gefiihlen und Befindlichkeiten und die Entwicklung selbstreflexiver Haltungen so-
wie das Aushalten von Konflikten voraussetzen wiirde. Im Gefingnis geraten solche selbstre-
flexiven Orientierungen in Widerstreit zu den geforderten Identifikationen mit stereotypen
Minnlichkeitsentwiirfen. Vor diesem Hintergrund sind die Konflikte, die die Jugendlichen mit
ihrer Inhaftierung thematisieren und ihre Strategien im Umgang mit der Haftstrafe (inklusive
ihrer Vorgeschichte und ihrer Folgen) verkniipft mit Konflikten, die aus fremden, aber auch
eigenen Minnlichkeitserwartungen und — zumutungen resultieren. Diese Konflikte mit dem
eigenen Selbstbild als heranwachsender Mann werden allerdings nicht im Gefidngnis produ-
ziert, sie werden hier nur besonders virulent. Aus der diskutierten Konfliktkonstellation erge-
ben sich mehrere Fragen:

In welcher Weise (re)produzieren und verstirken ménnliche Jugendliche unter dem Druck der
Inhaftierung Verhaltensmuster, die auf Mannlichkeitsentwiirfe verweisen?

Gelten diese Muster im Gefdngnis als (iiberlebens)wichtige Bewdltigungsressourcen, mit
denen die Jugendlichen auch taktisch umzugehen verstehen?

Wie werden durchlebte Mdnnlichkeitskonflikte im Gefingnis in die eigene Biographie inte-

griert?

Die Auseinandersetzung mit der eigenen Position in den Geschlechterbeziehungen ist
alltaglich mit Konflikten verbunden'®; das trifft nicht nur auf die sehr spezifische Situation im
Gefangnis zu. In dieser Institution verschérft sich aber der Erwartungsdruck, kulturell aner-

kannten Klischees zu entsprechen und zugleich fordert der Autonomieverlust in der Haft

7 Vgl. Sim 1995, 115.

' Mit der Aufassung, dal Geschlecht eine >Konfliktkategorie< ist und unsere Selbstbilder als Frauen oder Min-
ner immer von nicht auflosbaren Inkonsistenzen und widerstreitenden Identifikationen geprégt sind, folge ich
Becker-Schmidt und Axeli Knapp (vgl. 1987). Vgl. aullerdem Bereswill 1998.
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Stimmungen zutage, die diesen Klischees entgegenstehen (Angst, Unsicherheit, Trauer, Ver-
zweiflung). Diese Spannung ist als Zumutung zu sehen, aber auch als Chance oder Impuls fiir
Prozesse sozialen Lernens, da die Jugendlichen stérker als zuvor spiiren diirften, wie stereoty-
pe Verhaltenserwartungen und eigene Befindlichkeiten in Nicht-Ubereinstimmung geraten.
Das heifit, daB die Verschirfung eines Konflikts auch die Moglichkeit bietet, diesem eine neue
Wendung zu geben.

Im Zusammenhang mit diesen Uberlegungen greifen Erklérungsansitze, bei denen das
Moment der Reproduktion iiberkommener Strukturen und Selbstbilder ins Zentrum geriickt
wird, zu kurz. Beispielhaft 148t sich hier Joachim Kerstens Argumentation im Zusammenhang
mit der Gewalt-Debatte nennen. Er behauptet, Unterschicht-Jungen wiirden mit ihrer Gewalt-

bereitschaft gesellschaftlich lingst iiberkommene Méannlichkeitsbilder reproduzieren:

Bezogen auf den Zusammenhang von Kultur, Schicht, Geschlecht und einer sichtbar angster-
zeugenden Gewalt kénnte man formulieren: Méannlichkeitsideale haben ein enormes Behar-
rungsvermdgen. Je mehr die ehemals >selbstverstandlich< ménnlich besetzten Funktionen ei-
ner Gesellschaft an Bedeutung verlieren, umso nachdriicklicher wird in den unteren Schichten
der Bevolkerung der Anspruch auf >richtige< Ménnlichkeit vorwiegend auf deren iiberkom-
mene Leitbilder gerichtet. (1998, 106)

Diese Lesart von Jungengewalt ist sicher nicht ganz von der Hand zu weisen, stellt aber
nur einen moglichen Ausgang der Identititskonflikte von Jungen dar. Folgen wir Kersten,
bleibt die andere Moglichkeit — sich von dominanten Ménnlichkeitsklischees abzugrenzen —
fiir eine ganze Gruppe von Jungen ausgeblendet, priziser gesagt, bliebe sie den Mittel-
schichtjugendlichen vorbehalten. Eine homogene Konstruktion maénnlicher Unter-
schichtsidentidt wird auch von Connell angezweifelt. Er geht davon aus, daf} sich gegenwiértig
quer durch alle sozialen Milieus ménnliche Lebensentwiirfe zeigen, in denen wir
“bemerkenswerte Spannungen in der Ideologie” (1995, 78) finden. Ob Ménner oder ménnli-
che Jugendliche mit verschiedenen Vorstellungen einer - aus ihrer Sicht - angemessenen
Mainnlichkeit experimentieren, ist nicht allein eine Frage der Schichtzugehdrigkeit, wenn auch
nicht unabhéngig von dieser zu entziffern.

Ebenfalls im Gegensatz zur Tendenz, Jungen mit Bezug zu ihrer sozialen Herkunft als
homogene Gruppen zu beschreiben, zeigt sich in den sozialisationstheoretischen Uberlegun-
gen von Lothar Bohnisch und Reinhard Winter ein Blickwinkel, der offener fiir die Konflikt-
seite von Geschlechterarrangements ist. Sie meinen, die lebenslangen Konflikte, die Jungen
und Ménner im Lauf ihrer Biographien mit ihren Positionen und Selbstbildern als Minner

hitten, wiirden besonders an biographischen Wendepunkten deutlich werden und diese Wen-
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depunkte kénnten zu Schauplitzen fiir Lernprozesse und Umstrukturierungen werden.'” Wen-
den wir diesen Gedanken auf das Gefingnis an: Eine Inhaftierung kann durchaus als ein bio-
graphischer Wendepunkt begriffen werden. Inwieweit den Jugendlichen dies bewufit ist, muf3
allerdings als offene Frage behandelt werden. Ob eine Inhaftierung in einem biographischen
ProzeB als Bruch oder als Kontinuitit wahrgenommen wird, erweist sich erst am Einzelfall
und wird sich vermutlich in der wiederholten Thematisierung im Lauf der Zeit auch fiir den
Einzelnen verdndern.

Das gilt auch fiir die Konflikte, die an einem biographischen Wendepunkt mdoglicher-
weise zutage treten. Erleben die inhaftierten Jungen und Ménner sich iiberhaupt im Konflikt
mit sich selbst? Sollte dies der Fall sein, stellt sich immer noch die Frage nach den eigenen
Deutungen der Konflikte und nach deren Stellenwert fiir weitere Lernprozesse. Denn jeder
biographische Wendepunkt 148t offen, ob diese Erfahrungskonstellation zum Impuls fiir Ver-
dnderungen und Lernprozesse oder zum Anlaf} fiir einen verstérkten Riickgriff auf vertraute
Muster wird.” Dabei sind diese Moglichkeiten nicht unabhéngig von den sozialen Kontexten,
in denen sie umgesetzt werden konnen. Erweiterte Selbstbilder und Handlungsmdéglichkeiten
zu entwickeln bedarf einer >fordernden Umwelt< (Winnicott), das gilt nicht nur fiir die Le-
benswelt des Kleinkindes. Diese Uberlegungen sind gerade mit Bezug zu einer Konstellation
wie >Gefingnis und Minnlichkeitsmuster< von groBer Bedeutung. Die ménnlichen Jugendli-
chen mégen auf der Verhaltensebene Geschlechterbilder reproduzieren, die uns {iberholt vor-
kommen und Jungen wie junge Ménner als unflexibel oder dominanzfixiert erscheinen lassen.
Welche Bedeutung dieses Verhalten fiir den Einzelnen hat und wie es an soziale Verhéltnisse
gekniipft ist, zeigt sich erst jenseits der klischeehaften Zuordnung — im Kontext geschlechts-
sensibler Auseinandersetzungen mit den Lebenslagen und Entwicklungsgeschichten der be-

troffenen Jugendlichen.

1 Vgl. Béhnisch und Winter 1997, besonders S. 1511f. Dem dynamischen Konzept, das die Autoren bezogen auf
biographische Prozesse vorlegen, fiigen sie allerdings Konstruktionen von Geschlechterdifferenz hinzu, die in
letzter Konsequenz auf naturwiichsigen Vorstellungen von Frau-Sein und Mann-Sein fullen, was der hier einge-
nommenen Perspektive, Geschlecht als eine soziale und kulturelle Konstruktion zu begreifen, die gesellschaftli-
chem Wandel unterliegt, widerspricht.

% Hahn (1988) spricht von der Gleichzeitigkeit von Reproduktions- und Transformationsprozessen in jeder
biographischen Phase.
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4. Das Gefiingnis als soziale Weiche

Die zuletzt formulierten Uberlegungen verweisen auf Fragen nach dem Verhiltnis zwischen
gesellschaftlicher Integration und Desintegration in den Biographien der inhaftierten Jugend-
lichen. Welchen EinfluB haben soziale Ungleichheit und gesellschaftlicher Wandel auf die
Entwicklungen der Jugendlichen, ihre Lebensentwiirfe und Handlungsorientierungen? Diese
Frage beriihrt eine allgemeine Debatte in der gegenwirtigen Jugendforschung: Jugend wird
mit groBer Ubereinstimmung als Risikolage beschrieben, was von vielen Beteiligten der ge-
genwirtigen Jugendforschung mit den Stichworten >Individualisierung< (Beck) und Moder-
nisierung verbunden wird.?'

Die soziologische Kontroverse iiber die Plausibilitét der Individualisierungsthese soll an
dieser Stelle nicht aufgerollt werden. Daf8 die Frage, wie stark — und vor allem auf welcher
Ebene — der gesellschaftliche Strukturwandel die Lebensldufe und Biographien unterschiedli-
cher Gruppen von Jugendlichen prégt, nach wie vor strittig ist, zeigt sich auch — oder viel-
leicht sogar gerade — in den jugendsoziologischen Fachdiskussionen, die im Zusammenhang
mit abweichendem Verhalten von Jugendlichen gefiihrt werden.”

Dies sicher nicht zuletzt deshalb, weil in den allgemeinen Kontroversen iiber Moderni-
sierung und Individualisierung sozialstrukturelle Argumente und lebensstil- oder milieubezo-
gene Aspekte nicht geniigend differenziert werden. Eine empirische Prizisierung der Lebens-
lage Jugendlicher, die wiederholt durch Delinquenz auffallen und schliefllich inhaftiert wer-
den, verweist sofort auf eine Gruppe, die sozialstrukturell mit erheblichen Barrieren zu kdmp-
fen hat, wenn es um eine Nutzung gesellschaftlicher Integrationsangebote geht. Jugendliche,
die eine Haftstrafe verbiilen miissen, werden in der kriminologischen Literatur als Gruppe der

Mehrfachbenachteiligten und Mehrfachbelasteten beschrieben.”

21 Vgl. Béhnisch/Winter 1997, besonders 151ff.

22 Beispielhaft sei hier die kritische Auseinandersetzung mit den Studien Wilhelm Heitmeyers angefiihrt. Die
Forschungsgruppe um Heitmeyer interpretiert die jugendliche Akzeptanz gegeniiber fremdenfeindlichen und
rechtsextremen Orientierungen und Handlungen als Ausdruck zunehmender Aufldsungsprozesse und Desinte-
grationserfahrungen. Individualisierungsprozesse, die jenseits von Chancen sozialer Teilhabe und neuer Bin-
dungs- und Zugehdrigkeitserfahrungen verlaufen, werden hier als Impuls fiir ethnozentrische Phinomene ge-
deutet. Christel Hopf u.a. halten es nicht fiir angemessen, “direkte Schliisse von Individualisierungsprozessen
auf gesellschaftlicher Ebene auf [die] sozialen ... Orientierungen von [Jugendlichen] zu ziehen. Denn es bleibt
zu erkldren, warum Jugendliche, die von ihren &ufleren Bedingungen her gesehen in derselben Situation von
Konkurrenz, Leistungsdruck und sozialer Isolierung sind, hierauf ... so unterschiedlich reagieren ...”(1995, 18f))
Vgl. aulerdem die Kritik in Rieker 1997, 35.

2 Greve und Hosser (1998) fassen verschiedene Funde zu den Belastungsfaktoren und sozialstruktureller Merk-
malen zusammen; vgl. auBerdem Brakhage und Drewniak 1999; Diinkel 1996; Pfeiffer 1995; Walter 1995.
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Fiir die Untersuchung jugendlicher Biographien von Geféngnisinsassen ist also davon auszu-
gehen, daB wir auf Jugendliche treffen, die es mit erheblichen Barrieren zu tun haben, wenn es
um die sozialstrukturelle Seite der Pluralisierung von Lebenslagen geht. Welche Bedeutung
ist dem Geféngnis in diesem Zusammenhang beizumessen? Wenn wir diese Institution als
eine soziale Weiche in den Lebensliufen der Betroffenen begreifen, 6ffnet sich der Blick fiir
verschiedene Moglichkeiten. Ein Geféangnisaufenthalt kann die Reproduktion sozialer Aus-
schliisse begiinstigen oder einen Anschluf} an bisher versperrte Integrationschancen erdffnen.
SchlieBlich kénnen beide Méglichkeiten zugleich eintreten und widerspriichliche Effekte im
Lebenslauf provozieren, die neue Bewiltigungsanforderungen an die Jugendlichen stellen.
Was die subjektive Erfahrung einer Inhaftierung betrifft, miissen die sozialen Auswir-
kungen eines Gefingnisaufenthaltes sinnhaft in den biographischen Selbstentwurf jedes Ein-
zelnen eingewoben werden. Ein qualtitativer Zugang zu diesen Erfahrungen verspricht einen
Einblick sowohl in die biographischen Gestaltungspotentiale der Jugendlichen als auch Er-

kenntnisse iiber die sozialen Chancen und Barrieren, die diese Gestaltung rahmen.

II. Das Erhebungskonzept und erste Eindriicke aus der Erprobungsphase

1. Das methodische Vorgehen

1.1 Das Sampling als Anpassungsprozef$ an die Logik der Institution

Die Uberschrift dieses Abschnitts faBt die Erfahrungen zusammen, die bis zum jetzigen Stand
mit der Zusammenstellung der Untersuchungsgruppe fiir den qualitativen Teil gemacht wur-
den. Die methodologischen Vorstellungen der Forschenden, die bei jeder Untersuchungsgrup-
pe eine Rolle spielen, muBten in die Praxis der Institution vermittelt und zur empirischen
Komplexitit des Phdnomens >Jugenddelinquenz< in Beziehung gesetzt werden. Im folgenden
werden die zentralen Kriterien fiir eine Untersuchungsgruppe aufgefuhrt,und das Sampling
wird als schrittweiser Entscheidungsproze3 dargelegt, der vonVerdnderungen und Verunsi-
cherungen begleitetet ist.

Zu Beginn stand die Auseinandersetzung mit den Moglichkeiten und den Grenzen, die

das >Untersuchungsfeld Gefangnis< im Rahmen einer zeitbefristeten Langsschnittstudie fiir



17

eine Orientierung am theoretischen Sampling nach Strauss und Glaser bereithilt.”* Da ange-
strebt wurde, Inhaftierte in mehreren Anstalten zu befragen und die Untersuchungsgruppe —
bedingt durch das quantitative Design — von vorneherein bestimmte Merkmale aufweist, stand
schnell fest, daB das Prinizip der >theoretischen Sattigung<, wie es in diesem Ansatz vorgese-
hen ist, nicht hitte eingeldst werden kénnen. Es ist nicht davon auszugehen, da3 die komplexe
Dynamik in den jeweiligen Haftanstalten mit der Erhebung von maximal zwanzig Fillen in
jeder Institution ausgeleuchtet werden kann. Deshalb wurden die Kriterien fir die Untersu-
chungsgruppe im Rahmen eines statistischen Samplings festgelegt. Trotz dieser forschungs-
strategisch begriindeten Entscheidung gegen das prozeBhafte theoretische Sampling der
Grounded Theory wird natiirlich die Zusammensetzung einer Untersuchungsgruppe ange-
strebt, die eine angemessene inhaltliche Représentation des untersuchten Feldes verspricht.
Das bedeutet, der Anspruch, der “Kern des Feldes” (Merkens 1997, 101) miisse in der Stich-
probe gut vertreten sein, und die Tatsache, dal sowohl das Feld als auch der institutionelle
Rahmen der Untersuchung selbst die Auswahl der Inhaftierten vorstrukturieren, miissen aus-
balanciert werden.

So stief die Idee einer trennscharfen Kontrastierung von Phanomenen schnell an ihre
Grenzen. Bei einer Gruppengrofie von vierzig Fillen scheint es sinnvoll, auf deutliche Kontra-
ste zu achten. Diese sollten urspriinglich entlang von Altersgruppen und Delikten entstehen.
Die Ausgangsidee bestand in einer Kontrastierung zwischen jiingeren (ca. Sechzehnjihrigen)
und alteren Inhaftierten (ca. Zwanzigjihrigen) und zwischen Eigentumsdelikten mit und ohne
personale Gewalt, also Diebstahl und Raub. Die ersten Daten der quantitativen Erhebung
zeigten aber, dal} die Zahl der unter achtzehnjahrigen in den ausgewihlten Anstalten nicht
ausreichen wiirde, um innerhalb des zur Verfiigung stehenden Zeitraums geniigend Jugendli-
che dieser Altersspanne zu befragen, wiahrend es eine grofle Gruppe von Jugendlichen im Al-
ter zwischen achtzehn und zweiundzwanzig Jahren gab, die sowohl von ihrem Strafmaf} als
auch von den Delikten her fiir die qualitative Erhebung in Frage kamen. In Anpassung an die
empirische Altersgruppenverteilung im Gefingnis erfolgt die Zusammenstellung der Untersu-
chungsgruppe nun systematisch mit Bezug zu den — im juristischen Kontext differenzierten —
Altersspannen >Jugendliche< (< 18 Jahre), >Heranwachsende<(18-20 Jahre) und (junge)
>Erwachsene< (21-24 Jahre).

Wie zeitaufwendig es ist, ein Sampling im Gefingnis — auch mit sehr einfach klingen-

den Kriterien — umzusetzen, deutet sich spitestens bei einem Blick auf die zeitliche Befristung

2 Vgl. Strauss 1994, S.70f.
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des Projekts an. Fiir ein auf insgesamt vier Jahre begrenztes Projekt kommen von vorneherein
nur Jugendliche mit einem bestimmten Entlassungszeitpunkt in Frage, zumal eine Langs-
schnittperspektive einbezogen, also eine Befragung nach der Entlassung angestrebt wird. Da-
durch sind Jugendliche mit einer sehr langen Haftstrafe von vorneherein ausgeschlossen. Die
maximale Strafdauer, die beriicksichtigt werden kann, betrigt zweieinhalb Jahre, wobei die
Tatsache, daB das Jugendstrafrecht die Moglichkeit einer vorzeitigen oder aulerplanméaBigen
Entlassung ausdriicklich zuliBt, auch die Perspektive einer zeitlich klaren Strukturierung der
qualitativen Untersuchung erheblich einschrinkt. Angestrebt wird eine erste Erhebung spite-
stens vier Monate vor der Entlassung und ein weiteres Interview ein halbes Jahr nach der
Entlassung. Der Erhebungszeitpunkt wihrend der Haft mufl aber immer an der Mdglichkeit
einer vorzeitigen Entlassung orientiert sein, ohne da8} diese reguldr erfolgt oder planbar wire.

Weitere Merkmale fiir die Auswahl der Jugendlichen resultieren aus dem quantitativen
Untersuchungskonzept und sind verbindlich fiir das qualitative Projekt, dessen Untersu-
chungsgruppe im Sample der quantitativen Erhebung aufgeht. Zu nennen sind hier die An-
stalten, die zur Auswahl stehen, die Beschrinkung auf Jugendliche, die das erste Mal in ihrem
Leben eine Strafhaft verbiilen, die Altersspanne der Inhaftierten (14-24) sowie die Kategorien
Geschlecht und Ethnizitit.*®

Diese Festlegungen haben einen unterschiedlichen Einflul auf die Konzeption der qua-
litativen Untersuchung. Bei der Auswahl der Anstalten besteht beispielsweise ein Spielraum.
Einbezogen werden drei von vier geschlossenen Institutionen der Studie (Halle, Hameln und
Vechta). Dies ermdglicht einen Vergleich von verschiedenen Anstaltskulturen, bei formell
vergleichbarer Sanktionsart. Die Festlegung der Gruppe auf Jugendliche, die erstmalig eine
Haftstrafe verbiiflen, ist nicht als Garantie dafiir zu verstehen, dafl diese Jugendlichen zuvor
keine Hafterfahrungen gemacht haben. Die meisten erinnern sich lebhaft an ihre Eindriicke
aus der Untersuchungshaft, auch wenn es um weiter zuriickliegende Aufenthalte geht. Die
Festlegung auf die deutsche Staatsangehorigkeit schlieBt nur auf den ersten Blick Jugendliche
mit Migrationsgeschichten aus. Finerseits betrifft dies Migranten mit deutscher Staatsangeho-
rigkeit, zum anderen die Gruppe der Aussiedler, die zwar als deutsch gilt, faktisch aber ein-

gewandert ist.

» Fiir den standardisierten Teil wurde festgelegt, nur ménnliche Inhaftierte zu befragen, die die deutsche Staats-
angehorigkeit besitzen und flielend deutsch sprechen. Zur methodischen Begriindung dieses Auswahlverfahrens
vgl. Greve /Hosser 1997, 54f.
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Gerade die Jugendlichen aus Aussiedlerfamilien sprechen héufig nicht geniigend Deutsch, um
in einem offenen Interview iiber ihre Erfahrungen und Lebensgeschichten zu erzdhlen. Hinzu
kime eine systematische theoriegeleitete Migrationsperspektive in den Erhebungs- und Aus-
Wertungskonzepten, die zum jetzigen Zeitpunkt auch im qualitativen Teil der Studie nicht zu
leisten ist. Deshalb wurde der ethnizititsbezogenen Vorgabe aus dem standardisierten Kon-
zept fiir das qualitative Sample einerseits Folge geleistet, andererseits wurde sie faktisch iiber-
schritten: befragt werden derzeit nur Jugendliche, deren Geburtsort in der Bundesrepublik
liegt. Das soll nicht nur eine Interviewsituation garantieren, die es dem einzelnen Jugendli-
chen ermoglicht, sich in der gleichen Sprache zu artikulieren wie sein deutschsprachiges Ge-
geniiber. Es soll fiir die Untersuchungsperspektive gewdhrleisten, dafl eine prizise Auseinan-
dersetzung mit moglichen ethnischen Identifizierungen oder Abgrenzung der Jugendlichen in

Betracht gezogen werden kann.

1.2 Die Erhebungsmethoden

Wie bereits ausgefiihrt, werden die Geféngniserfahrungen und die lebensgeschichtlichen Er-
fahrungen der Inhaftierten sowohl in ihrer je eigenen Logik als auch in Bezug zueinander un-
tersucht. Fiir das Erhebungskonzept der Studie bedeutet dies, haftbezogene und biographische
Themenkomplexe nicht zu vermischen, sondern ein geeignetes Interviewkonzept fiir jede der
beiden Perspektiven zu entwickeln. Praktisch heifit das, zum ersten Erhebungszeitpunkt der
Lingsschnittuntersuchung zwei Interviews in relativ kurzem Abstand zu fiihren: ein Gesprich
zu seinen Erfahrungen im Geféngnis und ein weiteres zu seiner Lebensgeschichte. Diese bei-
den Interviews finden in der Haftanstalt statt. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt folgt dann ein
Interview iiber die Erfahrungen nach der Entlassung. Zeitlich liegen die ersten beiden Gespré-
che etwa ein bis zwei Wochen auseinander, das dritte Interview erfolgt ca. ein halbes Jahr
nach der Entlassung.*®

Die Entscheidung, mit jedem Interviewten zuerst iiber die Hafterfahrungen zu sprechen
und erst im zweiten Schritt die Lebensgeschichte zu erheben, war mit mehreren Ideen verbun-

den.”’

% Eine weitere qualitative Befragung nach einem Jahr ist geplant.
?7 Fiir die ausfiihrliche Beratung iiber diese und andere methodische Fragen danke ich Gudrun Ehlert von der
Hochschule Mittweida (FH) und Christiane Schmidt von der Universitit Hildesheim ganz herzlich!
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Ein erstes Interview iiber die aktuelle Situation des Betroffenen ermdglicht eine langsame
Anngherung an seine Geschichte und bietet Gelegenheit, sich gegenseitig anzundhern und
einschitzen zu lemen. Im Gegensatz dazu wiirde ein lebensgeschichtliches Interview den Ju-
gendlichen gleich eine doppelte Leistung abverlangen. Sie miifiten sowohl die Bereitschaft,
sich zu erinnern, aufbringen als auch die Bereitschaft, die eigene Geschichte preiszugeben.
Wobei hinzukommt, daB8 die Aufforderung, beim ersten Kontakt im Gefdngnis seine Ge-
schichte zu erzahlen, dem Interviewten moglicherweise nahelegen wiirde, er solle in seiner
Geschichte den Gefangnisaufenhalt plausibel machen und sie deshalb gezielt unter dieser Per-
spektive erzihlen. Ein erstes Interview iiber das Gefdngnis hingegen ermdglicht den Inhaf-
tierten, sich auf die dortige Welt zu beziehen und ihrem fremdem Gegeniiber auch als kom-
petente Informanten iiber eine Ausnahmeerfahrung entgegenzutreten, ohne sich gleich erkla-
ren zu missen.

Bei allen drei Interviews handelt es sich um Leitfadeninterviews, die auf den jeweiligen
Erhebungsfokus zugeschnitten sind. Mit dem Begriff >Leitfadeninterview< ist an dieser Stelle
eine Ubersetzung thematisch relevanter Felder und theoretischer Perspektiven in eine mog-
lichst knappe Orientierungshilfe fiir die Interviewerinnen und Interviewer gemeint.”®
Der entstandene Leitfaden wird nicht unbedingt wortwdrtlich und chronologisch abgefragt,
sondern dient als Strukturierungshilfe und Gedéichtnisstiitze. Er legt aber zugleich den ver-
bindlichen Themenkanon der verschiedenen Interviews fest. In der hier vorgestellten Untersu-
chungskonzeption unterscheiden sich die Strukturen des jeweiligen Leitfadens erheblich von-
einander. * Darin spiegeln sich auch die verschiedenen Untersuchungsperspektiven, die ver-
kniipft werden sollen. Im folgenden werden die drei verschiedenen Erhebungsschritte metho-

dischen Konzepten zugeordnet und inhaltlich begriindet.

A. Das themenzentrierte Leitfadeninterview zur Gefingniserfahrung

Die Interviewerzahlung iiber die Hafterfahrung sollte weitgehend der Darstellungslogik und

Themensetzung des Inhaftierten iiberlassen sein, um seine subjektiven Orientierungen und

Bewertungen in den Blick zu nehmen.

% Einen hilfreichen und aktuellen Uberblick iiber verschiedene Interviewtypen und -strategien gibt Friebertshiu-
ser 1997; den Forschungs- und Auswertungsprozel diskutiert Schmidt (1997) gut nachvollziehbar; vgl. auler-
dem Hopf/Schmidt 1993.

? Die Leitfaden befinden sich im Anhang des Textes.
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Deshalb bot sich fiir diesen Erhebungsschritt eine Orientierung an Witzels problemzentriertem
Interview® an. Dies wird hier als themenzentriertes Interview bezeichnet, um den irrefiihren-
den Unterton, der im Begriff des “Problems” mitschwingt, zu vermeiden. Im Zentrum des
Konzepts steht die Konzentration auf ein Thema oder eine Erfahrungskonstellation, in unse-
rem Fall auf die Erfahrungen, die die Befragten im Geféngnis machen. Was dabei von den
Interviewten als Problem begriffen wird, ist damit nicht ausgemacht.” Entscheidend ist, daf
die Interviewer und Interviewerinnen ihre Gesprachsfiihrung an der Erzéhlung der Interview-
ten orientieren und ihren thematischen Leitfadenkatalog nicht abhaken, sondern flexibel und
auf die Themensetzung ihres Gegeniibers bezogen einsetzen.

Der Charakter des Interviews 148t sich als ein kommunikativer Aushandlungsprozefl
zwischen den Befragten mit ihren thematischen Vorlieben und den Forschenden mit ihren
gezielten Untersuchungsinteressen beschreiben. Beide Seiten sind stark gefordert, sich auf ihr
Gegeniiber zu beziehen und ihre Themen einzubringen, obwohl die moderierende Steuerung
des Interviews immer in der Hand der Interviewerinnen und Interviewer liegen soll. Um die-
sen offenen Charakter des themenzentrierten Interviews so weitgehend wie mdglich auszu-
schopfen, entschieden wir uns fiir einen Leitfaden, der fast ohne Formulierungsangebote fiir
Fragen auskommt und eine knappe und iibersichtliche Biindelung der Aspekte enthilt, die fiir
die Institution Gefingnis zentral sind. Dabei lautet die Faustregel fiir einen treffsicheren Leit-
faden, daB die Themenfelder im Lauf eines Interviews weitgehend vom Befragten selbst zur
Sprache gebracht werden. Das mitgebrachte Papier dient dann als Hintergrundliste, die im
Geiste abgearbeitet und im Interviewgespriach durch detailbezogene Vertiefungsfragen dimen-
sionalisiert wird.

Dieses Konzept wird ergénzt durch ein Element aus dem fokussierten Interview™. Zu
ausgewihlten Aspekten wurden (insgesamt vier) Impulsfragen formuliert, die verbindlich in
das Leitfadenschema aufgenommen wurden und mit deren Hilfe nicht nur Erzéhlungen, son-
dern auch Argumentationen angestolen werden sollen. Der Einsatz dieser Impulsfragen hat
mehrere Griinde. Neben dem Bestreben, die Vergleichbarkeit des Materials zu erh6hen, sollen
diese Fragen die Jugendlichen gezielt ermuntern, iiber ihre Alltagstheorien zum Geféngnis

oder iiber umstrittene oder heikle Themen Auskunft zu geben.

*® Vgl. Witzel 1985 und 1996.
31 Vgl. Hopf 1991.
32 Vgl. Merton/Kendall 1979.
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Die Impulsfragen provozieren also eigene Meinung, Abgrenzungen, Widersténde, Zu-
stimmung oder Kritik. Dies ist bei den ausgewéhlten Themenfeldern jedenfalls zu erwarten
(Erziehung und Strafe; Vertrauensbeziehungen im Gefingnis; Alkohol und Drogen sowie
ungeschriebene Regeln und Gesetze). Dabei diirfen die Impulsfragen nicht zum Dreh- und
Angelpunkt des Interviews werden, sondern sollen in den Lauf des Gesprichs einflieen. Die
Interviewer und Interviewerinnen miissen in jedem Interview neu entscheiden, an welchem
Punkt des Dialogs sie eine der Fragen stellen, ohne daB dies zu einer zusammenhanglosen
Abfrage wird.

Als Einstieg in das themenzentrierte Interview dient eine offene Auftaktfrage. Sie ist als
Impuls fiir eine erste Erzahlung iiber das Gefingnis gedacht. In der Entwicklung des Konzepts
wurde angestrebt, eine offene Einstiegsfrage zu finden, die es dem Jugendlichen iberlaft,
welche Elemente seines Gefingnisalltags er zu Beginn in das Gesprich einfiihrt. Um dabei
keine Themensetzung unsererseits vorzunehmen, entschieden wir uns schlielich fiir eine Fra-
ge, die die Erinnerungen an die Ankunft im Gefangnis anst68t, also zuriickfiihrt zu den ersten
Findriicken und Gefiihlen. Die Auftakterzihlung wird zum Ankniipfungspunkt fiir weitere
Fragen, die alle darauf zielen, da8 die Jugendlichen so konkret und beispielhaft wie méglich
{iber ihren Alltag, ihre Befindlichkeiten und ihre Konflikterfahrungen in der Haft erzdhlen
koénnen. Im Ausblick des Interviews werden mehrere Themen angesprochen:

Eine abschlieBende Bewertung zum Gefangnis (“Bringt Thnen die Zeit hier was?”); Verénde-
rungswiinsche und -ideen, die dem Interviewten zum Geféngnis einfallen;
seine konkreten Zukunfispldne, Phantasien und Wiinsche fiir sein weiteres Leben;

seine Erwartungen und Befiirchtungen.

B. Das leitfadengestiitzte biographische Interview

Zur Erhebung der Lebensgeschichte wird ein ausfiihrliches Leitfadeninterview eingesetzt, mit
dessen Hilfe die Jugendlichen ihre biographischen Erinnerungen artikulieren kénnen. Der
Leitfaden ist chronologisch aufgebaut und enthélt Erzahlimpulse, die auf eine exemplarische
Konkretisierung und narrative Vertiefung einzelner Szenen zielen. Genau wie der themenzen-
trierte Leitfaden soll er flexibel gehandhabt werden, wirkt aber aufgrund seines Umfangs und
des chronologischen Aufbaus wesentlich stirker als strukturierendes, also auch begrenzendes

Element. Um die Gefahr der Uberstrukturierung und erzwungenen Chronologisierung zu rela-
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tivieren, wird in der Umsetzung dieses Konzept viel Wert auf den Einsatz der erzahlgenerie-
renden Impulse gelegt. Das bedeutet, die Jugendlichen haben die Gelegenheit, ihre Geschichte
in Form offener Erzihlungen zu entwickeln und eigene Schwerpunkte zu entfalten.

FEine Kombination von narrationsorientierten Elementen und den Strukturierungsmo-
menten eines Leitfadens relativiert nicht nur die Gefahr, daf} ein Leitfaden zum unsensiblen
Abhaken von Themenfeldern und Fragen verfiihrt und die Interviewten nicht mit dem Erzih-
len relevanter Erfahrungen, sondern mit knappem Aufsagen von Eckdaten reagieren. Ein
“narrativ aufgeklirtes Leitfadeninterview” (Lenz 1991, 57) verbindet auBerdem die Eigenlo-
gik oder >Zugzwinge des Erzihlens< (Schiitze) mit dem themenbezogenen Interesse der For-
schenden und der Méglichkeit, Erzdhlungen durch direkte Nachfragen noch mehr zu differen-
zieren. AuBerdem wird die soziale Beziehung und Interaktion im Interview in ihrem Einfluf3
auf das Forschungsmaterial ernst genommen.”

Der thematische Aufbau des vorliegenden Leitfadens folgt der zeitlichen Logik einer
Biographie von der Kindheit bis zur aktuellen Situation des Befragten und ist in die zentralen
Felder einer prototypischen Sozialisation untergliedert (familidrer/sozialer Kontext der Kind-
heit, Schule, Ausbildung, peers, Partnerschaften, Institutionenerfahrungen, etc.). Diese zeitli-
che und an Sozialisationsrdumen orientierte Aufgliederung ist idealtypisch. Eine solche Chro-
nologie hat ordnende, gleichzeitig aber auch fiktive Seiten, wenn biographisches Erinnern und
Erzihlen angeregt werden sollen. Ordnend ist sie insofern, als diese Chronologie denen, die
erzihlen und denen, die zuhoren, einen Rahmen an die Hand gibt. Sie bildet ein Dach, unter
dem eine Lebensgeschichte sequentiell sortiert und strukturiert werden kann. Gleichzeitig
bleibt sie aber fiktiv, weil es eine normalbiographische Konstruktion ist, die sich nie bruchlos
auf die Lebensgeschichten und Erinnerungen von Subjekten iibertragen 146t. Biographien und
die Erinnerungen an sie sind immer von Umwegen und Spriingen gekennzeichnet. Die klassi-
sche, in Themensequenzen gegliederte Chronologie soll vor diesem Hintergrund einen Rah-
men fir den Verlauf des Interviews abstecken, aber auch hellhorig machen fiir die Spriinge
und Inkonsistenzen in den Erzdhlungen der Jugendlichen, ohne daf3 die Leitfadenstruktur dazu
eingesetzt wird, solche Spriinge zu glétten oder zu verdecken.

Gleichzeitig verfiihrt ein ausfiihrlicher Leitfaden die Interviewerinnen und Interviewer

dazu, Themen abzuhaken und die Chronologie als Abwehr gegeniiber Diskontinuititen oder

33 Zur Frage, inwieweit klassische narrative Interviews mit Jugendlichen an eine methodischen Grenze stofien
vgl. Diezinger 1995, 272.
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schwierigen Themen einzusetzen.** Diese >Leitfadenbiirokratie< (Hopf) hétte die allgemein
oder oberflichlich bleibende Standardabfrage von Lebenslaufstationen zum Resultat, was uns
kaum Einblick in die autobiographischen Konstruktionen der Erzahlenden gibe. Um diese
Gefahr zu vermeiden, enthilt der Leitfaden durchgingig Erzdhlimpulse, die die Befragten
motivieren sollen, >exemplarische Erfahrungen< (Becker-Schmidt/Knapp) zu erinnern und
»Geschichten” zu erzihlen, bei denen die strenge chronologische Zuordnung zu den einzelnen
Themenabschnitten hinter die Aussagekraft der erzihlten Erinnerung treten kann. Als Erinne-
rungsimpulse gelten fiir die Kindheit z.B. Fragen nach konkreten Réumen, nach Spielen und
nach wichtigen Bezugspersonen, wobei immer ermuntert wird, konkrete Beispiele zu erzéh-
len®. Diese Impulse sollen gewihrleisten, daB die Befragten nicht nur benennen, wo und mit
wem sie aufgewachsen sind. Wenn méglich, konnen sie einzelne Erfahrungen ihres Aufwach-
sens erinnern und schone wie schwierige Geschichten erzdhlen, die ihre biographischen
Selbstentwiirfe bildhaft lebendig werden lassen. Es soll also trotz einer leitfadengestiitzten
Interviewkonzeption, die im Gegensatz zum narrativen Konzept stark interaktiv-dialogisch
angelegt ist, gelingen, detailreiche biographische Erzihlungen zu erheben, die eine Rekon-
struktion biographischer Selbstentwiirfe erlauben. Fiir die Erhebungssituation 148t sich ab-
schlieBend sagen, daB es sich um eine Gratwanderung zwischen chronologischer und themen-
gebundener Strukturierung und einer Offenheit fiir die spontanen Erzdhlungen handelt. Das
Material, das dabei erhoben wird, entspricht diesem Kompromif}. Die Interaktion im Interview
ist als durchgingiger Einflulfaktor zu beriicksichtigen, wenn es um die Rekonstruktion der
biographischen Erzihlung geht. Trotzdem entstehen Interviewtexte, die einen Einblick in

9336

”Biographien im Werden™ sowie die Selbstkonstruktion des Erzdhlers zulassen und es dabei

erlauben, von biographischen Konstruktionen im Kontext sozialer Kontrolle zu sprechen.

C. Das themenzentrierte Leitfadeninterview nach der Entlassung

Fiir eine Erhebung der Erfahrungen, die fiir jemanden seit seiner Entlassung besonders wich-

tig waren, und seine riickblickenden Beurteilungen der Gefangniserfahrungen bietet sich wie-

¥ Vgl. das Beispiel in Abschnitt II. 3.2., S. 40.

% Eine Anregung aus den Arbeiten von Hopf u.a. (1993), die sich an Konzepten der Attachment-Forschung
orientieren.

36 Vgl. Diezinger 1995.
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der das themenzentrierte Konzept des Erstinterviews an. Das heiflt, da} zwar die Themen-
schwerpunkte des Interviews durch uns festgelegt werden, der Interviewverlauf sich

aber stark nach den Impulsen richtet, die der Befragte einbringt und an seinen Erfahrungen
seit der Entlassung orientiert ist. Die grundsétzlichen Ausfiihrungen zum themenzentrierten
Interview miissen hier nicht wiederholt werden. Der dritte Leitfaden soll an dieser Stelle in
seinem Verhiltnis zu den anderen beiden Leitfiden diskutiert werden — der Fokus liegt dabei
auf den Zeitperspektiven der Interviewerzihlungen.

Eine Betrachtung des themenzentrierten und des biographischen Leitfadens auf der
Zeitachse zeigt, daB der Leitfaden zur Inhaftierung und der biographische Leitfaden jeweils in
der nahen oder fernen Vergangenheit starten und sich deutlich um verschiedene Zeitebenen
zentrieren. Zur Haft (Leitfaden I) konzentriert sich das Gespréch auf die aktuelle Situation, die
Haft und den Alltag im Gefiingnis (Gegenwart). Hier wird von einer nahen Vergangenheit auf
die Gegenwart hin erzihlt, Vergangenheit und Zukunft kommen in den Perspektivwechseln
von Drinnen nach DrauBen ins Spiel. Im biographischen Interview (Leitfaden II) soll die ei-
gene Geschichte moéglichst chronologisch erzéahlt werden, der Schwerpunkt liegt in der fernen
und nahen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft sind im Ausblick von Bedeutung.

Mit dem Auftakt im dritten Leitfaden — der Bitte, sich an den Tag der Entlassung zu
erinnern — wird an die Zeitstruktur des ersten Leitfadens angekniipft. Der Jugendliche erzihlt
von der Vergangenheit (der Entlassung) auf die Gegenwart hin. Vor dem Horizont seiner ak-
tuellen Situation wird er aufgefordert, zuriickzublicken und eine Entwicklungsgeschichte von
drinnen nach draulen zu entwerfen. Die Haft wird als Teil seiner Lebensgeschichte gesehen,
die er riickblickend beurteilen kann. Alle drei Interviews zusammen ergeben eine Entwick-
lungsgeschichte iiber einen lingeren Zeitraum®, die uns ermdglichen soll, Verinderungen
iber die Zeit hinweg zu rekonstruieren.

Im dritten Leitfaden werden also zwei zeitliche Perspektiven aufgegriffen: die Erinne-
rungen an die Zeit von der Entlassung bis zum Zeitpunkt des Interviews sowie die aktuelle
Lebenssituation, in der sich jemand befindet. Dabei kommt sowohl die riickblickende Be-

wertung des Gefangnisses zur Sprache als auch der mogliche Einflul der Inhaftierung auf die

37 Der genaue Zeitraum des Lingsschnitts kann erst abschlieBend bestimmt werden, wenn die Einzelfille in der
Zusammenschau vorliegen. Geplant sind folgende Zeitrdume: Die Erhebung in der Haft soll ca. ein Vierteljahr
vor der Entlassung stattfinden, das dritte Interview ein halbes Jahr nach der Entlassung. Das heifit, es wird eine
Befragung im Zeitraum von etwa einem Dreivierteljahr angestrebt. Das sind Richtwerte, die nicht immer mit der
administrativen Realitiit der Institution Gefingnis in Ubereinstimmung zu bringen sind. So finden Entlassungen
beispielsweise aufgrund kurzfristiger richterlicher Entscheidungen frither statt als erwartet oder die Strafhaft
wird aufgrund eines weiteren Verfahrens verlingert. Die meisten Inhaftierten hoffen auf eine Entlassung zum
Zweidrittel-Termin der verhéngten Strafe, dies ist jedoch weder formell geregelt, noch verlafliche Praxis.
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aktuelle Lebenssituation des Einzelnen. Die Jugendlichen werden auch in diesem Teil der
Interviewstudie ermuntert, ausfiihrlich iiber ihre Alltagserfahrungen zu berichten, eigene

Schwerpunkte zu setzen und exemplarische Geschichten zu erzihlen.”

2. Die Entwicklung der Leitfiden und die Vorbereitung auf die Interviews

Um die jugendlichen Bewiltigungsstrategien von Gefangniserfahrungen im Kontext der bio-
graphischen Selbstentwiirfe der Befragten interpretieren zu kénnen, wurde ein Erhebungskon-
zept entwickelt, das sowohl den institutionen- als auch den biographiespezifischen Fragestel-
lungen geniigend Raum bietet und diese nicht von vorneherein uniibersichtlich vermischt.
Dieses Konzept ergab sich nicht nur aus dem Anspruch, verschiedene theoretische Perspekti-
ven zu integrieren, sondern auch aus einer ausfiihrlichen Erkundung des Feldes — u.a. in Form
einer kurzen teilnehmenden Beobachtung in der Jugendanstalt Hahnh6fersand im Mai 1998.
Nach diesen Erkundungen und der Sichtung relevanter Literatur wurden Interviewleitfidden fir
die Probeinterviews entwickelt. Sie entstanden im Rahmen intensiver Diskussionen zwischen
der zustindigen Wissenschaftlerin sowie den im Projekt beschéftigten studentischen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern, die auch in die Erhebung der Interviews eingebunden sind. Au-
Berdem partizipierten zwei Praktikantinnen iiber mehrere Wochen am laufenden Forschungs-
prozef und fiihrten Interviews mit selbstgewihlten Vergleichsgruppen.

Die gemeinsame Leitfadenerstellung ist Teil eines umfassenden Verstéindigungsprozes-
ses iiber die Konzeption und die Durchfiihrung einer Erhebung und verweist zugleich schon
auf Themen und Fragen, die die spitere Interpretation des Materials betreffen. Die kommuni-
kative Priifung und Entwicklung geeigneter Methoden ist zugleich ein Austausch liber Voran-
nahmen, (offene oder insgeheime) Hypothesen und personliche Erwartungen, die alle Betei-
ligten an ein Forschungsfeld hegen. Dieser Austausch ist unumgénglich, wenn eine Einigung
auf relevante Themen und einleuchtende Frageformulierungen angestrebt wird. Neben einer
Biindelung und triftigen Begriindung theoretischer und methodischer Prioritéten ist auch eine

Reflexion iiber die eigenen Phantasien zu Jugendlichen in Gefingnissen gefragt.

38 Die bereits vorliegende Variante dieses Leitfadens bezieht sich auf den Fall, daB jemand ein halbes Jahr nach
der Entlassung aus dem Geféngnis interviewt wird. Die zweite Variante — jemand ist zu diesem Zeitpunkt erneut
in Haft — wird zur Zeit noch entwickelt.
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Damit einher geht die Antizipation von Interviewsituationen, die zum Ausgangspunkt einer
kritischen Betrachtung eigener Bilder und Vermutungen iiber die Befragten und die Institution
Gefangnis werden kann.

Im folgenden werden die wesentlichen Schritte dieses Prozesses skizziert. Damit soll
der ForschungsprozeB als Zusammenhang von methodologischer Orientierung, ersten empiri-
schen Erkundungen und systematischen Reflexionen iiber theoretische und methodische Ent-
scheidungen veranschaulicht und der Entstehungsprozef der im vorherigen Abschnitt vorge-
stellten Erhebungsmethoden nachvollziehbar werden.

In einer mehrmonatigen Vorbereitungsphase iiberschnitten sich die Entwicklung der
Interviewleitfiden und eine Vorbereitung auf die konkrete Erhebung zeitweise. Dies hatte den
Vorteil, daB die Auseinandersetzung mit relevanten Themenfeldern und Frageperspektiven fiir
die Leitfaden durch Reflexionen iiber die eigenen Interviewstrategien und tiber die Befiirch-
tungen oder Erwartungen an die Interviews vertieft werden konnte (und umgekehrt). Wurde
beispielsweise im Vorbereitungstraining fiir die Interviews mit Hilfe assoziativer Methoden
tiber die eigenen Bilder von delinquenten Jugendlichen gearbeitet, verénderte dieser selbstre-
flexive Arbeitsschritt den Blick auf die inhaltlich-methodischen Diskussionen iiber das The-
menfeld >Straffilligkeit< und die Formulierungshilfen flir diesen Teil des biographischen
Leitfadens. Umgekehrt ergab sich aus den Kontroversen zu den Leitfaden hiufig ein Exkurs
zu den eigenen Vorurteilen und Bildern von Jugendlichen und vom Geféngnis. Dies soll an

zwei verschiedenen Beispielen veranschaulicht werden.

2.1 Eine ”peinliche” Frage wird trotzdem gestellt

Fiir den Ausblick des Interviews zur Hafterfahrung war eine Sequenz vorgeschlagen, bei der
nach dem Nutzen des Gefiangnisses fiir den Einzelnen gefragt werden sollte. In einem Teil
sollte der Inhaftierte ausfiihren, ob die Haft ihm etwas bringe oder ob sie “verlorene Zeit” sei.
Ein Interviewer protestierte vehement gegen diese Frage und verkiindete, da} er nicht bereit
sei, sie zu stellen. Alle triftigen Argumente konnten sein Unbehagen nicht ausrdumen: Er fand
es regelrecht zynisch, inhaftierten Jugendlichen nahezulegen, das Gefangnis k6nne etwas
”bringen”, also einen positiven Effekt haben und etwas Anderes sein als verlorene Zeit”. Im
Laufe der Diskussion trat eine Vorannahme des Kritikers zutage: nach seinem Dafiirhalten

sind Jugendgefingnisse iiberfliissige und schadliche Einrichtungen, deren negativer Einflufl



28

jedes Moment von erfolgreicher Veridnderung iberwiegt. Anders gesagt: Der Interviewer per-
sonlich fand, eine Inhaftierung sei “’verlorene Zeit”! Die Frage, die er hitte stellen sollen, riit-
telte an den Grundfesten seiner Uberzeugung, die er in seiner engagiert vorgetragenen Kritik
auf die Jugendlichen iibertrug. Weil er sein Urteil iiber das Geféngnis gefilit hatte, war es eine
peinliche Vorstellung, einem Inhaftierten eine Frage zu stellen, die nahelegen wiirde, das Ge-
fingnis habe moglicherweise positive Effekte.

Diese Kritik brachte eine produktive Auseinandersetzung iiber die Geféngnisbilder und
die Urteile der Einzelnen in Gang. Nach und nach wurde es moglich, zwischen den eigenen
Uberzeugungen und den erwarteten Uberzeugungen der Jugendlichen zu differenzieren und
diese als Subjekte mit eigenen Einschitzungen wahrzunehmen. Die Frage wurde trotzdem
modifiziert. Die “verlorene Zeit” wurde herausgestrichen, da der emotionale Widerstand des
Interviewers die provozierende Wirkung dieses Bildes und die fehlende Offenheit der Frage
deutlich gemacht hatte. In den bisher gefiihrten Interviews beantworten iibrigens alle Jugend-
lichen die Frage, ob das Gefangnis ihnen etwas bringe”, sehr differenziert und auf ihre spezi-

elle Situation bezogen.

2.2 Was ist eine emotionale Zumutung?

Bei der Entwicklung des dritten Leitfadens standen zwei konkurrierende Modelle fiir den Ein-
stieg in das Interview zur Diskussion. Fine Variante sollte in der Gegenwart ansetzen:
»Erzdhlen Sie mal, wie Sie zur Zeit leben ...”. Die andere kniipfte an die Konzeption des er-
sten Leitfadens an und setzte einen Erinnerungsimpuls: “Wenn Sie sich an den Tag ihrer Ent-
lassung erinnern, was fallt Thnen alles ein ...”. Ein angestrebter Kompromifl zwischen beiden
Konzepten entpuppte sich nach ausfithrlicher Diskussion als undurchsichtiges Durcheinander.
Das Interview wiirde durch Raum und Zeit springen und eine Strapaze fiir alle Beteiligten
werden. Wir mufiten uns entscheiden, ob wir den Jugendlichen in der Vergangenheit — und

damit beim Gefangnis — starten lassen wollten oder in der Gegenwart.

¥ Vgl. im Anhang: Leitfaden I, die Frage im Ausblick.
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Was waren die Argumente fiir oder gegen die konkurrierenden Ideen? Als stirkstes Argument
fiir die Gegenwarts- und gegen die Erinnerungsperspektive wurde angefiihrt, den Jugendli-
chen konne es krinken oder schockieren, wenn wir gleich wieder auf das Gefingnis zu spre-
chen kimen. Wenn wir im Heute ansetzen wiirden, wiirde er nicht sofort damit konfrontiert,
daB das Interview stattfinde, weil er im Gefingnis gewesen sei. AuBerdem konne er viel offe-
ner Schwerpunkte setzen, so wie sie seiner aktuellen Situation entsprachen. Das methodisch
wichtigste Gegenargument lautete, es entstiinde keine spontane Erzéhlsituation >in der Zeit<,
also iiber die zuriickliegene Entlassung und die Zeit bis heute. Damit sei es schwierig, die
Entwicklung aus Sicht des Jugendlichen nachzuvollziehen. Auerdem miifite er — gerade
wenn er sich erzdhlend in der Gegenwart eingerichtet habe — in die Vergangenheit zurtickge-
schickt werden, denn um eine Bewertung der Geféngniszeit kdme er nicht herum, weil sie uns
nun mal interessiere!

Auffillig an der gesamten Diskussion war, daf} alle Beteiligten die Idee, beim Entlas-
sungstag anzusetzen, liberzeugend und spannend fanden und sémtliche Bedenken sich auf die
emotionale Uberforderung des Befragten richteten. Diese Auffilligkeit wurde erst im zweiten
Anlauf, eine Woche spiter, der gezielten Reflexion zugénglich. In der ersten Diskussionsrun-
de gewann der Stigmatisierungsverdacht die Uberhand — gleich wieder auf das Geféngnis zu-
riickgeworfen zu werden, sei eine Zumutung fiir den Jugendlichen und wiirde ihn auf seine
Devianz und Delinquenz festlegen! Mit diesem Vorwurf wurde ausgeblendet, daf der Kontakt
zwischen uns und dem Jugendlichen auf seiner Inhaftierung basiert; die Befiirchtung, die Ju-
gendlichen zu iiberfordern und zu verschrecken, war tiberméchtig.

Im zweiten Anlauf stielen wir auf eine Frage, die von den schutzbediirftigen Jugendli-
chen zu uns selbst und unseren Unsicherheiten fiihrte. Wir konnten zwei Spuren verfolgen, die
den Weg zu eigenen Vorannahmen wiesen: das Bild der sensiblen und von Diskriminierungs-
erfahrungen betroffenen Jugendlichen und der Anspruch an einen sensiblen und behutsamen
Umgang mit heiklen Themen und belastenden Lebensereignissen in einem Interview. Beide
Vorstellungen greifen ineinander, wenn vor der Konfrontation mit dem Thema Geféngnis
zuriickgewichen wird. Der Wunsch, den Jugendlichen nicht zu verschrecken, wurde vor dem
Hintergrund eigener Kommunikationsideale und Abgrenzungswiinsche zur Richtschnur fiir
ein methodisches Konzept. Der persénliche Umgang mit unangenehmen Gesprichsthemen
und die eigene Furcht vor schmerzlichen Lebensereignissen wurde auf das (imaginére) Ge-
geniiber im Interview projiziert. Mit der dramatischen Antizipation eines Schocks fiir den Ju-

gendlichen, wenn gleich zu Beginn das Gefingnis zur Sprache kdme, war die Vorstellung
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verbunden, jemand sei um sich selbst und sein eigenes Befinden zentriert und reagiere mit
erschrockener, fast panischer Abgrenzung auf prekire Einstiegsfragen. Hier wurden Ideale aus
der eigenen selbsterfahrungsbezogenen und selbstreflexiv geprigten Kultur auf die Jugendli-
chen tbertragen.

Hinter den spezifischen Befiirchtungen, die unser Forschungsfeld mit sich bringt, zeigte
sich also die idiosynkratische Auspriagung einer allgemeinen Befiirchtung, wenn es um die
Auftaktsituiation im Interview geht: Wie entwickelt sich ein Interview, wenn die befragte Per-
son gleich zu Anfang ausweicht oder emotionale Betroffenheit artikuliert? Das heifit, aus dem
Motiv der altruistischen Riicksicht auf die Jugendlichen schilte sich die eigene Unsicherheit
heraus. Wie sollte mit den Emotionen von Interviewpartnern umgegangen werden?

Zugleich wurde aber auch deutlich, was wir den Jugendlichen und Heranwachsenden
mit unserer Befragung zumuten. Unsere Fragen sind tatsdchlich eine Konfrontation mit
schmerzhaften Erfahrungen und mit ihren Erinnerungen an die Demiitigung des Freiheitsent-
zugs. Zugleich war es aber auch eine Konfronation fiir uns selbst. Wir mufiten uns mit den
eigenen Gefingnisbildern und den gesellschaftlichen Bewertungen, besser gesagt Abwertun-
gen auseinandersetzen, die mit einer Freiheitsstrafe einhergehen. Oder was sonst liefl uns zo-
gern, auf das Gefiangnis zuriickzukommen?

Nachdem diese Dynamik entwirrt war, konnten wir uns erneut der Frage des Intervie-
wauftakts zuwenden. Ein Blick auf die Einstiegssituationen in den Haftinterviews
(Leitfaden I) machte deutlich, dafl die Jugendlichen alle einen Weg fanden, die Angst, die mit
der Ankunftsfrage verbunden ist, zu verschieben, umzubenennen oder zu artikulieren, ohne
daB damit die Interviewsituation zu Fall gekommen wére. Damit ist auch fiir ein Wiedersehen
drauBlen (oder drinnen) zu rechnen. Die Interviewerinnen und Interviewer sind dabei auf zwei
Ebenen gefordert: die eigenen Krisenstrategien nicht auf die Jugendlichen zu projizieren; die
Reaktion des Jugendlichen auf die Einstiegsfrage auszuloten und fiir das jeweilige Interview

zu entscheiden, ob und wie stark auf emotionale Aspekte eingegangen werden kann.

2.3 Produktive (Selbst)Reflexion als Bestandteil des Forschungsprozesses

Solche reflexiven Perspektivwechsel zwischen theoretischen Vorannahmen, methodischen

Fragen der Leitfadenentwicklung und den eigenen Haltungen zum Feld bediirfen einer Basis,

die nicht allein durch die arbeitsteilige und teamzentrierte Arbeit am Erhebungskonzept ent-
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steht. In unserem Fall legte die intensive Vorbereitung der Probeinterviews einen wichtigen
Grundstein fiir eine solche Arbeitsweise. Allen Beteiligten war bewulit, dal3 es einen >subjek-
tiven Faktor< gibt, der EinfluB auf die Forschung nimmt.* Als Storfaktor nimmt dieser Faktor
EinfluB, wenn er verdrangt wird", produktiver Nutzen ergibt sich aus einer bewufiten Arbeit
mit den eigenen Haltungen und Affekten. Deshalb wurden in der Interviewvorbereitung eige-
ne Bilder, Erwartungen und Befiirchtungen offengelegt. Mit Hilfe des assoziativen Schrei-
bens® war es moglich, zu Inhalten und Erfahrungen vorzudringen, die in einer Leitfadendis-
kussion oder beim bloBen Erlernen von Interviewtechniken nicht im Zentrum gestanden hit-
ten. Rollenspiele brachten eigene Stirken und Unsicherheiten zutage, wobei die Gruppe als
Ort der kritischen Riickmeldung und der positiven Starkung erlebt werden konnte. Diese Er-
fahrungen bildeten auch eine vertrauensvolle Basis flir den Austausch iiber die entstandenen
Probeinterviews. Zugleich verlangten die Wechselschritte zwischen personlicher Auseinan-
dersetzung und konzeptioneller Arbeit allen Beteiligten ein hohes Mall an Konzentration und
vor allem Kommunikationsbereitschaft ab, da beide Arbeitsschritte mit intensiven und teil-
weise streitbaren Diskussionen verbunden waren. Resultat dieses anstrengenden Prozesses
waren umfangreiche Probeinterviews, mit denen alle — trotz verschiedener Pannen und Fehler
— sehr zufrieden waren und ein Erhebungskonzept, das der Komplexitit des Untersuchungs-

feldes standhilt.

3. Ausgewiihite Erfahrungen aus den bisherigen Interviewerhebungen

Nach Erstellung der verschiedenen Leitfiden wurden mit insgesamt vier Jugendlichen im Al-
ter von sechzehn bis achtzehn Jahren und einem jungen Mann im Alter von vierundzwanzig
Jahren Probeinterviews in drei verschiedenen Haftanstalten durchgefiihrt. Das Konzept, mit
jeder Person zweimal zu sprechen, traf bei den Inhaftierten auf Offenheit und auf eine grofle
Bereitschaft, liber ihre Situation zu erzéhlen. Die Reihenfolge, zuerst die Haftsituation zu
thematisieren und erst dann die Lebensgeschichte zur Sprache zu bringen, erwies sich durch-

géangig als gutes Konzept fiir ein schrittweises Kennenlernen.

% Vgl. zur Bedeutung des >subjektiven Faktors< fiir qualitative Forschungsprozesse Mruck/May 1998; Breuer
1996; Muckel 1996.

41 Vgl. Devereux (1967) 1988; Hunt 1989; Kleinman/Kopp 1993.

42 Vgl. von Werder 1990 und 1993,
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Die Probeerhebung 148t sich unter verschiedenen Blickwinkeln resiimieren. Ganz all-
gemein sind zwei Fragen zentral, wenn es um die ersten Erhebungserfahrungen geht:
Konnten die verschiedenen Elemente der Leitfiden umgesetzt werden? Wie verlief die Inter-
aktion im Interview? Beide Aspekte hiingen zusammen. Wie bereits weiter oben ausgefihrt,
wird die Interaktion im Interview durch den Einsatz eines Leitfadens geprigt, muf3 aber
gleichzeitig auch eine Kommunikationskultur jenseits dieser Strukturvorgabe ermdglichen.
Das heiBt, das Leitfadenkonzept sollte einen Spielraum fiir eine Balance zwischen gezieltem
Fragen und kontextbezogenem, personenspezifischem Interviewdialog bieten. Diese Balance
verlangt den Interviewer und Interviewerinnen eine grofe Flexibilitit ab, zumal es sich in

unserem Fall um verschiedene Interviewkonzepte handelt.

3.1 Die Erfahrungen mit dem themenzentrierten Interview zur Haft

Generell 1468t sich sagen, daB das themenzentrierte Konzept® in allen finf Probeinterviews
umgesetzt werden konnte.* Alle Inhaftierten entwickelten eigene Themen und Erzihlstrénge,
an die die Interviewer und Interviewerinnen ankniipfen konnten. Das spontane Ankniipfen an
die ersten Antworten des Jugendlichen wurde als unterschiedlich schwierig erlebt. Alle Tran-
skripte weisen gelungene Gespréchsiibergénge, aber auch Briiche, Spriinge oder irritierende
Themenwechsel auf. Trotz dieser Einschrinkungen enstanden schon in der Probeerhebung
lebendige und aufschluflireiche Einblicke in den Haftalltag und die subjektiven Verarbei-
tungsweisen der Jugendlichen. Alle Interaktionen verliefen ohne Konflikte, und die eigenen
Themen der Jugendlichen konnten dialogisch ausgelotet werden, ohne daf3 es zu einem Abha-
ken von Leitfadenthemen kam. Dabei zeigte sich, dal das Leitfadenschema im hohen Mal}
treffsicher ist, was die relevanten Themen der Jugendlichen betrifft. Ein Abfragen seitens der
Interviewerinnen und Interviewer ist also nicht notwendig, weil die Jugendlichen meist von
sich aus zur Sprache bringen, was auch aus unserer Sicht von Interesse ist.

Die grofiten Unsicherheiten entstanden im Umgang mit der Auftaktfrage und beim Ein-
satz der Impulsfragen. Wihrend sich beim letzten Punkt mehr die mangelnde Ubung zeigte
und Einzelne deshalb kurzerhand auf die ein oder andere Frage verzichteten, brachte die Ein-

stiegsfrage in mehreren Fillen ein Gefiihl von Verwirrung auf Seiten der Interviewerin oder

“ Vgl. den Leitfaden im Anhang.
* Ich danke Birgit Bergmann aus dem KFN fiir die schnelle und zuverlissige Transkription unserer Interviews.
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des Interviewers. Die Anforderung, das Interviewgesprich im Auftakt offen und zugleich
strukturiert in Gang zu setzen, verband sich mit Erwartungen an die Erzéhlung der Jugendli-
chen, so daB deren Reaktionen in verschiedenen Fillen als iiberraschend und irritierend erlebt

wurde. Diese Erfahrung soll anhand eines Beispiels veranschaulicht werden.

“Ja, mies war das, sehr mies”

Die folgende Szene steht unter dem Vorzeichen der >Verwirrung<* - die Interviewerin (I.)
muB sich bemiihen, den verschiedenen Orts- und Zeitangaben des Jugendlichen, den wir Kurt
Biirger (K.) genannt haben, zu folgen. Die gesamte Interviewsequenz wird nun zuerst leicht

gekiirzt in ihrem Ablauf vorgestellt und anschlieflend diskutiert.

I: Okay. Ehm, also ich wiird gern anfangen mit den Erinnerungen, die Sie haben, ganz
an ehm an den Anfang, als Sie hier angekommen sind.

K: Schlechte.
I Wie war das?

K: Ja, ich war damals als kleiner 14-jahriger nicht sehr, sagen wir mal, nicht sehr beliebt
hier. (. Hm). Mich haben eh also, die meinen, kleine Kinder kann man auf denen rum-
hacken. Und damals eh bin ich etwas ausgerastet, weil man mich s- weil man mich so
klein angesehen hat und dann haben die anderen auf mich rumgehackt und da habe
ich mich mal gewehrt. (...)

I: Wie alt sind Sie jetzt?
K: Sieb, sechzehn.

I: Sechzehn? Hmhm. (K. rduspert sich) Also kénnen Sie sich noch an lhren ersten, an
die Ankunft erinnern, wie Sie angekommen sind?

K: Tja, ja.
I: Wie war das?

K: Ja, mies war das, sehr mies. Also ich bin angekommen, mit ‘n Einzeltransporter,
nachts, dann hat er mich in ‘ne Zelle reingeschmissen und meine Sachen gegeben
und ich hatte damals gar nix (I. Hm) auBer meine Zigaretten und meinem Feuerzeug.
(I. Ja) Und ich konnte ‘ne ganze Nacht nicht schlafen, das war mies, (I. Das-) das ging
nicht.

* Auf diesen Begriff hat eine Arbeitsgruppe, die im Rahmen eines Forschungs-Lern-Seminars am Psychologi-
schen Institut der Universitit Hannover mit diesem Interview gearbeitet hat, ihren ersten Eindruck von diesem
Fallbeispiel gebracht. Das heiflt, das das Moment der Verwirrung und Desorientierung, das an dieser Stelle nur
fiir einen Blick auf die Interaktion im Interview herangezogen wird, einen Erkenntnisgewinn fiir die Interpretati-
on des gesamten Falls verspricht.
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I: -das war jetzt auch die U-Haft?
K: Ja.
I: Und was haben Sie da so gedacht? Ich mein’ -

K: Tja, eh s- ich der erste Gedanke war, was habe ich gemacht, wo bin ich gelandet. Ja
nach ‘ner Zeit wurde das, ist, wurde das nich - ist das nicht mehr so schlimm. Man, ich
meine, ich bin jetzt das dritte Mal hier und ich kenn die Leute auch von friiher und die
sehen mich, die sehen mich éfters und griiBen mich, aber das, das ist nicht der Sinn
der Sache, ich will nur wieder raus hier. (1. Ja) Das ist also mir vollkommen egal, was
die anderen denken oder was die sagen, ist mir egal.

Die Aussage, er habe als Vierzehnjahriger schlechte Erfahrungen gemacht, weckt die er-
ste Irritation der Interviewerin. Sie will herausfinden, iiber welche Hafterfahrung der Jugend-
liche spricht und fragt nach: ”In der U-Haft jetzt?” Damit geht sie vorerst nicht auf die
schlechten Erinnerungen ihres Gegeniibers ein, sondern beginnt mit der Differenzierung sei-
ner verschiedenen Hafterfahrungen.

Kurts Antwort auf ihre Frage fiihrt zu einer weiteren Verwirrung: der Jugendliche be-
zieht sich offenbar auf eine Zeit, die zwei Jahre zuriickliegt. Er sagt jedenfalls: ”Ja. Ehm, da-
mals war das, wo ich 14 war.” Die Auftaktfrage erinnert ihn offenbar nicht an seine Ankunft
in der Strafhaft, sondern an seine allererste Gefingniserfahrung. Diese Erinnerung an eine
»schlimme” Situation wird von der Interviewerin aber nicht weiterverfolgt, als sie realisiert,
daB der Jugendliche iiber eine andere Ankunftssituation spricht, als sie dachte. Sie vergewis-
sert sich, indem sie sein aktuelles Alter erfragt, wechselt aber schlieBlich selbst wieder die

Ebene, indem sie erneut auf die Ankunft in der Strafhaft zuriickkommt:

1: Wie alt sind Sie jetzt?
K: Sieb, sechzehn.

I Sechzehn? Hmhm. (K. rduspert sich) Also kdnnen Sie sich noch an lhren ersten, an
die Ankunft erinnern, wie Sie angekommen sind?

Der Jugendliche tibergeht die Verwirrung seines Gegeniibers und bleibt bei seinen Erin-
nerungen an die U-Haft: ”Ja, mies war das, sehr mies (...)"”.

Wenn gesagt wurde, dal diese Passage unter dem Vorzeichen von Verwirrung steht, ist
gemeint, dal die Kommunikation eine Struktur aufweist, in der Orientierungslosigkeit und
Orientierungsversuche in schnellen Wechseln auftauchen. Der Jugendliche selbst bleibt bei
seinen spontanen Erinnerungen. Die Auftaktfrage weckt bei ihm offenbar Erinnerungen an

friihere Hafterfahrungen und er unterscheidet nicht zwischen der langer zuriickliegenden
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U-Haft und der Straf haft, die Anlaf} fiir das Interview mit ihm ist.

Die Szene macht auf eine generelle Erfahrung aus den themenzentrierten Interviews
aufmerksam. Die meisten Inhaftierten, mit denen bisher gesprochen wurde, sind zwar das er-
ste Mal in Strafhaft, nicht aber erstmals im Geféngnis. Die Verwirrung und das Orientie-
rungsbediirfnis der Interviewerin weist auf ein wichtiges Strukturmerkmal der themenzen-
trierten Interviews hin. Auch die Jugendlichen miissen ihre Erinnerungen und Erfahrungen
sortieren, wenn die Auftaktfrage gestellt wird. Nicht selten stellt sich dann heraus, daB die
Unterscheidung zwischen der U-Haft und der Strafhaft fiir die Jugendlichen bedeutungslos ist,
wenn die Erfahrung, das erste Mal eingesperrt zu sein, zur Sprache kommt. Erzéhlt wird von
den ersten Eindriicken und die liegen oft linger zuriick, nicht selten kommen U-Haft-
Erfahrungen zur Sprache, denen keine Strafhaft folgte, sondern eine Entlassung (auch auf
Bewihrung).

Die wechselnde Bedeutung von Orientierungslosigkeit und Orientierungssuche hat also
nicht nur fiir den hier zitierten Einzelfall und die Strategie der Interviewerin Bedeutung. Die
Dynamik, die sich im hier ausgewihlten Interviewausschnitt andeutet, strukturiert fast alle
Einstiegsdialoge. Beide Seiten miissen sich orientieren, wobei die Interviewflihrung mit der
Anforderung verbunden ist, wechselnde Zeiten, Orte und Anstaltsszenarien zu erfassen, ohne
die Erzihlungen der Jugendlichen mit einem iibertriebenen und erzéhlhemmenden Systemati-
sierungsbediirfnis zurlickzuweisen. Im vorliegenden Beispiel gelingt dies schliefllich doch
noch. Als die Interviewerin sich zeitlich orientiert hat, fragt sie nach der zuriickliegenden

U-Haft und geht auf die schlechten Erinnerungen ihres Interviewpartners ein:

l: Und was haben Sie da so gedacht? ich mein’ -

K: Tja, eh s- ich der erste Gedanke war, was habe ich gemacht, wo bin ich gelandet. Ja
nach ‘ner Zeit wurde das, ist, wurde das nich - ist das nicht mehr so schlimm. Mann,
ich meine, ich bin jetzt das dritte Mal hier und ich kenn die Leute auch von friiher und
die sehen mich, die sehen mich 6fters und griilRen mich, aber das, das ist nicht der
Sinn der Sache, ich will nur wieder raus hier. (. Ja) Das ist also mir vollkommen egal,
was die anderen denken oder was die sagen, ist mir egal.

Diese Passage ist mit vielen anderen Einstiegsdialogen vergleichbar. Der Erinnerung an
den Anfang folgt deren Relativierung, indem ein Gewohnungsprozefl betont wird, und der
Jugendliche landet in seiner Interviewerzdhlung schnell bei seiner aktuellen Situation oder
Stimmung. Ausflihrliche Schilderungen der Ankunfissituation sind eher selten oder ergeben

sich erst aus wiederholtem Nachfragen. Dieses (vorlaufige) Ergebnis verweist auf bedeutsame
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methodische und theoretische Aspekte. In methodischer Hinsicht zeigt es, daB die Auftaktfra-
ge eine Irritation hervorruft und zwar fiir beide Personen im Interview. Der Jugendliche soll
sich an eine Situation erinnern, die vermutlich mit Gefithlen von Schwiche und Angst ver-
bunden war; die Person, die das Interview fiihrt, soll ihm einen Spielraum fiir seine eigene
Erzihlung erdffnen, ihn aber trotzdem zuriick zu seinen Erinnerungen fiihren. Was die For-
schungsfrage nach den geschlechtsspezifisch geprigten Bewiltigungsstrategien einer Haft
betrifft, zeigen sich in den Reaktionen der Jugendlichen auf diese Frage, oft schon wichtige

Hinweise auf die dominanten Bewiltigungsmuster der Einzelnen.

3.2 Die Erfahrungen mit dem leitfadengestiitzten biographischen Interview

Die Arbeit mit dem biographischen Leitfaden stie in den Probeinterviews auf andere Barrie-
ren als das themenzentrierte Interview. Schon in der Vorbereitung der Interviewerinnen und
Interviewer zeigten sich Polarisierungen. Auf der einen Seite wurde eine groe Neugier auf
lebensgeschichtliche Erinnerungen formuliert. Diese Begeisterung ging einher mit dem er-
hohten Ehrgeiz, den Jugendlichen durch sensible Gesprichsfiihrung und flieBend eingesetzte
Erzdhlimpulse lebendige Geschichten zu entlocken. In dieser Variante wurde das biographi-
sche Interview in der Antizipation zu einem (iiberzogenen) Erfolgserlebnis.

Dagegen standen eine groBe Skepsis und die feste Uberzeugung, die Jungen und jungen
Mainner wiirden sich entweder nicht erinnern konnen und wollen oder sie wiirden ihre Erinne-
rungen nicht erzéhlen. Vor dem Hintergrund dieser Vorannahme erschien die biographische
Interviewsituation als Zwang und Leistungsdruck, nicht nur fiir die Jugendlichen, sondern
auch fiir die Forschenden. Die Idee, die Jugendlichen konnten mit dieser Art Gespriachsange-
bot wenig anfangen, provozierte bei den Interviewerinnen und Interviewern die Phantasie,
hilflos zu reagieren oder einfach grobe Fehler in der Interviewfiihrung zu machen. Anders
gesagt: Versagensingste, die bei jeder Forschungssituation auftauchen, machten sich beson-
ders stark am biographischen Interview fest. Hinzu kam die Konkurrenz zwischen beiden
Leitfaden. Fiir die einen war der themenzentrierte Leitfaden derjenige mit mehr Spielraum, fiir
die anderen der biographische Leitfaden das kreativere von beiden Konzepten. Diese konkur-
rierenden Haltungen l6sten sich auch in der Handhabung der Interviewkonzepte nicht vollig
auf und korrespondierten teilweise mit den Haltungen der Jugendlichen. Damit ist gemeint,

dal} eine skeptische Haltung der Interviewer und Interviewerinnen die Unsicherheit der Ju-
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gendlichen, was denn iiberhaupt erzihlwiirdige Geschichten seien, unterstiitzte. Umgekehrt
schienen Verunsicherungen oder Abwehr auf Seiten der Inhaftierten die Erwartungen der In-
terviewerinnen oder Interviewer einfach nur zu bestitigen.

In dieser Polarisierung zeigt sich riickblickend, daB} ein sensibles und bedrohliches Feld
betreten wurde. Alle Beteiligten wuBten, daB sowohl das Setting der Interviews (das Gefing-
nis) als auch die Zielgruppe der Studie es nicht einfach machen wiirde, zufriedenstellende
biographische Interviews zu fiihren. Alle erwarteten traurige und belastende Geschichten, und
niemand war sich sicher, wie es sein wiirde, diese Geschichten zu horen. Euphorie und Skep-
sis zeigen sich vor diesem Hintergrund als Abwehrstrategien ein und derselben Unsicherheit.
Mit Hilfe der Begeisterung wurde auf die Hoffnung gesetzt, die Jugendlichen wiirden anhand
unserer kreativen Erzihlimpulse Seiten ihrer Biographie (wieder)entdecken, die jenseits ihrer
dominanten Selbstentwiirfe als abweichend existent seien. Durch den skeptischen Pessimis-
mus wurden belastende Lebenssituationen und -erfahrungen als iiberméchtig affirmiert.

Der angedeutete Auseinandersetzungsprozefl mag riickblickend als Ausdruck sozialer
Fremdheit in einem Forschungsfeld und ibertriebener Unsicherheiten erscheinen. Zugleich
sensibilisierte er aber dafur, daB3 es tatsachlich nicht leicht ist, mit Jugendlichen, deren Selbst-
entwiirfe eng mit eigenen und fremden Vorstellungen von Abweichungen und Normen ge-
prégt sind, unbefangene und nicht-normative biographische Interviews zu fiihren.

Schon in den Probeinterviews fillt auf, wie unterschiedlich die Erinnerungspfade der
Jugendlichen sind, was auch fiir ihre Erzéhl- und Interaktionsstile gilt. Die Bereitschaft oder
Fahigkeit, sich zu erinnern und zu erzéhlen, trifft auf die unterschiedlichen Interaktionsstrate-
gien des fragenden Gegeniibers, was in den ersten biographischen Interviews besonders deut-
lich zutage tritt. In allen biographischen Interviews, die bisher gefiihrt wurden, zeigt sich, dafl
der verbindliche Einsatz des Leitfadens immer in Relation zur Kommunikationsbereitschaft,
Kommunikationskompetenz und zur konkreten Lebensgeschichte des Jugendlichen stehen
muB. Das ist in der Probephase nicht in allen Interviews gegliickt, was nicht zuletzt auch mit
den schwierigen und belasteten Geschichten zusammenhéngt, die die Jungen und jungen
Mainner zu erzidhlen haben. Im folgenden werden zwei Beispiele fir den Umgang der Jugend-
lichen und ihres jeweiligen Gegeniibers mit dem leitfadengestiitzten biographischen Interview
vorgestellt. Dabei geht es nicht um einen bewertenden Vergleich, beispielsweise entlang der
Frage, welches Interview besser oder schlechter gelaufen sei. Vielmehr soll veranschaulicht

werden, wie unterschiedlich die Jugendlichen auf die biographische Perspektive reagieren und
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wieviel Sensibilitit und Flexibilitit einer Interviewerin oder einem Interviewer jenseits des

Leitfadens abverlangt wird.

“Erzihlen Se doch mal, wie wie es dazu gekommen ist”

Den Jugendlichen im ersten Beispiel haben wir Benjamin Schreiber genannt. Im folgenden
wird die gesamte Interviewsequenz vorgestellt und anschliefend im Hinblick auf die Interak-

tion und die Erzahlungen des Jugendlichen betrachtet.

B: (...) Ja, und da war immer manchmal Streit mit meiner Schwester, oder. Aber das sag
ich mal is normal, ne Arger zwischen Geschwistern und Streit. Ja und Schule ging ei-
gentlich so. Kam alles ganz langsam. Viel nicht verstanden und-

I: Wo sind Sie jetzt in der Schule gerade? Sind Sie in der Grundschule?
B: Eh, erste Klasse in der Grundschule.

I: Gut, dann fangen wir vielleicht mal einfach damit an. Kénnen Sie sich noch daran erin-
nern, wie Sie in die Schule gekommen sind?

B: An meiner Zuckertiite, ne. (lacht) (I. Aha) Also so der erste Tag war ganz erfreulich.
Weil da hat man ja auch nix gemacht. Da hat man nur dariiber geredet, was weil ich,
wer die Lehrer sind. Aber nach ungefahr viertel Jahr hab ich dann so mitgemacht und
s0, aber bin halt nicht mitgekommen und war auch n bichen so kindisch sag ich mal.
Ja und dann wurde entschieden, daft ich Vorschule-(...)

B: Aus der Schule in die Vorschule. Ja, und das hab ich ein Jahr dann gemacht und da
ging’s eigentlich ganz locker. Ja, und dann kam ich wieder in erste Klasse. Ja, und
dann hab ich das, okay, is immer noch n biBchen Scheile passiert und so. Also immer
noch n biBchen verriickt gewesen, aber nich, eben halt so.

I Was heif}t das, verriickt gewesen?

B: Ja, was weil ich, kleine Albernheiten gemacht irgendwas.

I: Konnen Sie sich noch an eine Situation erinnern?

B. Ja, okay, die Schliimmste sag ich mal, aber das ist in der zweiten Klasse passiert, ist
das ich der (lacht) Lehrerin ihr Geld geklaut habe, ne. (lacht) (I. Hmhm) Ja, das war
das schlimmste. Aber eigentlich.

I: Wie ist das passiert?

B: Ich hab das Geld nur Schwachsinn ausgegeben.

I: Nee, erzédhlen Se doch mal, wie wie es dazu gekommen ist.

B: Also wir hatten Sport gehabt und ich hab vorher eigentlich dar{iber, also, das war nicht
geplant oder so dhnlich. Und dann die Lehrerin hat immer ihre Handtasche bei uns in

Umkleideklabine hingehangen. Ja. (lacht) Und dann, ich wullte ganz genau, ich hatte
extra halt gesagt "Ich hab keine Sportschuhe” und bin mit Socken in die Halle reinge-
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gangen. Und dann wuBte ich ganz genau, ich darf nicht mit Socken. Wenn dann
muBte ich die Socken ausziehen und dann barfuf rein. Ja, dann bin ich halt wieder zu-
rickgegangen. Dann hab ich die Handtasche geholt natiriich gleich reingegriffen,
Portemonnaie. Das war also, Parterre kann man sagen und dann war wie so n kleiner
Fenstergang. Hab ich da raus gemacht, Fenster wieder zu, daB ich das nachher ab-
holen kann, wenn zu Ende ist. (lacht) Ja, und dann bin ich hingegangen, hab ich Sport
gemacht. Sie hat das so nicht gemerkt zu in der Zeit. Und dann war Schlu8. Ich hab
das Portemonnaie genommen, war noch da gewesen. Ja, da hab ich das Geld, nur die
Scheine rausgenommen und das Rest weggeschmissen, bin in die Stadt gegangen,
also wo die ganzen Einkaufszentrums sind und so. Ja dann, was weif ich, (lacht) hab
ich mir gekauft, ich hab mir bei der Sparkasse so n Sparkassenkoffer geholt und dann
hab ich (lacht) mir, was weil ich, He-man Figuren und so was alles geholt, hab mir
Hamburger geholt, Brétchen, dies das. Also, fiir alles mégliche. Einfach nur gutgehen
lassen, ne. (I. Hm) Ja und dann kam ich nach Hause, mit m ganzen Koffer voll, mit
Spielsachen, dies das. Ja und mein Vater wuBte schon Bescheid. Lehrerin hat schon
angerufen und sie hatte sich schon gedacht, dafl ich das war, weil ich ja als einzigster
wieder zuriick gegangen bin. Und dann hat er natirlich auch den Koffer gesehen. Ja,
und dann hat er mich gefragt "Wo hast du die Sachen?” Hab ich gesagt ja, "Geschenkt
bekommen.” Hat er mir natirlich nicht geglaubt, weil alles neu verpackt war. Ja und
dann hab ich spater dann eben halt zugegeben, "Also ja, ich war das”. Lehrerin ist
noch zu uns nach Hause gekommen. Ich sach "Ich war das, Entschuldigung. Versuch
das wieder gut zu machen” oder was. Mein Vater mir och bischen gesagt was ich sa-
gen soll, irgendwas, Ja.

Die Passage folgt auf einen kurzen Auftaktdialog, in dessen Verlauf Benjamin zwar Si-
tuationen aus seiner Kindheit andeutet, gleichzeitig aber zu verstehen gibt, sich nicht zu erin-
nern (... aber was da jetzt im einzelnen passiert oder so, weil ich auch nicht mehr.”). Der
Interviewer fragt an einzelnen Stellen nach, es entwickelt sich aber keine langere, konkrete
Erzihlung, bis es zu dieser Erinnerung iiber die Schulzeit kommt.

Bemerkenswert an diesem Beispiel ist, da3 der Interviewer sich deutlich und ausgespro-
chen entscheidet, die Chronologie des Leitfadens zu verlassen. Nachdem er sich versichert
hat, iiber welche Zeit der Jugendliche gerade spricht ("Wo sind sie in der Schule jetzt gera-

de?), eroffnet er das Interview emeut, zumindest was die Frage nach den Erinnerungen be-

trifft:

I: Gut, dann fangen wir vielleicht mal einfach damit an. Kénnen Sie sich noch daran erin-
nern, wie Sie in die Schule gekommen sind?

Indem aufgegriffen wird, was der Jugendliche einbringt, wird dieser offenbar motiviert,
eine Geschichte zu erzdhlen. Das passiert aber trotzdem erst nach mehreren weiteren Nachfra-
gen. Benjamin Schreiber antwortet zwar mit einer Erinnerung — der ”Zuckertiite” — , es
braucht aber trotzdem noch mehrere Anldufe, bis er eine konkrete Erinnerung oder eine Ge-

schichte erzahlt. Es ist eine Geschichte iiber auffélliges und abweichendes Verhalten, die sich
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in seinen Antworten zuvor schon angedeutet hat: “’biichen Scheifle passiert”, “bifichen ver-
riickt gewesen”.

Es fallt auf, daB der Jugendliche sich lebhaft und mit hoher Detailgenauigkeit an einen
Diebstahl in der Schule erinnert. Die erste lingere Geschichte, die er erzdhlt, weist ihn schon
in der Grundschule als deviant aus. Benjamin Schreiber bietet dem Interviewer eine Selbst-
thematisierung an, die sich auch in vielen anderen Interviews findet. Nicht alle Jugendlichen
erzihlen sofort eine Geschichte, viele kommen aber sehr friih im Interview auf das Thema
Devianz (und Delinquenz) zu sprechen. Das mag nicht verwundern, wenn wir uns in Erinne-
rung rufen, daB die Interviews im Geféngnis stattfinden und die Jugendlichen ihrem Gegen-
iiber im Interview vermutlich unterstellen, dal von ihnen eine biographische Présentation er-
wartet wird, die unter dem Vorzeichen von Devianz und Delinquenz steht.

Methodisch ist die vorgestellte Passage interessant, weil der Interviewer sich iiber einen
Teil der Leitfadenvorgabe hinwegsetzt — die Reihenfolge der Themen — , damit aber ein weite-
res Element des Leitfadens eingelost werden kann, indem der Jugendliche konkrete Erinne-

rungen und ein Beispiel zu erzédhlen beginnt.

“Ich will trotzdem erst mal noch bei dieser fritheren Kindheit eben bleiben”

Der Einstieg in das biographische Interview mit einem Jugendlichen, den wir Paul Oswald
genannt haben, verlduft vollkommen anders als die soeben diskutierte Kommunikation zwi-
schen Benjamin Schreiber und seinem Gegeniiber. Im folgenden wird zuerst wieder ein leicht

gekiirzter Auszug aus dem Transkript vorgestelit und anschlieBend diskutiert.*

I (...) Ehm gut. Diesmal will ich anfangen mit Deinen Kindheitserinnerungen, das heif3t
ehm ich méchte mit Dir zuerst tiber die Kindheit sprechen, also die Zeit vor der Schule,
bevor Du in die Schule gegangen bist. Eh wenn Du jetzt mal die Zeit zuriickdrehst in
diese Zeit, als Du klein warst, was fallt'n Dir jetzt spontan da zuerst ein?

P: Spontan? Stre in der Schule, also was heil}t, was heif3t Schule, nicht zur Schule ge-
gangen.

I: Ja, das war vor der Schule jetzt erst mal, ne. Erinnerungen vor der Schule.

P: Ja, vor der Schule? Ja, wenn man’s so nimmt, hat meine Schule erst mit acht ange-
fangen.

% Die Interviewerin benutzt im folgenden Beispiel die Du-Anrede, was der ausdriickliche Wunsch des Jugendli-
chen war.
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(1. Hmhm) Weil ich bin nie zur Schule hingegangen, sehr viel Stre drauen gehabt.
Eh Stre, so groRe Schnauze gehabt, er wollt lieber auf die Fresse, da bin ich fliichten
gegangen. Spontan fallt mir da so nix ein.

Was, was Du jetzt gesagt hast, bezieht sich auf die Zeit, wo die Schule begonnen hat?
: Nee, bev-

Vorher?

: Vor, vorher.

Ja, dann méchte ich Dich erst mal um die Zeit vor der Schule, Schule kommt auch
noch.

. Ja, Schule bin ich, ich bin ja erst mit acht Jahren in (I. Hmhm) die Schule gegangen. (I.
Hmhm) Also daher hatte ich ja ne Menge davor. (I. Hmhm) Weil ich nicht zur Schule
gegangen bin bis zum achten Lebensjahr, dann bin ich immer zur Schule gegangen.
Was hat Dir denn in Deiner Kindheit Spafl gemacht?

: Spal gemacht? Inliner fahren. Bei meiner Oma die Zeit.

Hmhm.

D Ja.

Inliner fahren? Wann hast Du denn damit angefangen?

: Das erste Mal Inliner habe ich angezogen mit fiinf Jahren.

Hmhm.

. Ja was heiBt Inliner, Rollschuhe, sagen wir's so. (I. Hmhm) Nach ner Zeit Schlittschuh
gefahren, dann Inliner, dann richtig losgelegt.

Hmhm. Noch was anderes, was Dir einfallt, was Du, worauf Du Dich gefreut hast, was
Du gerne gemacht hast?

: Hm, Inliner gefahren, Sport eh Schwimmen bin ich oft eh gegangen.
Hmhm.

: Das einzigste noch, wo eh woran ich mich dann noch erinner’, daB ich meine Mutter
umbringen wollte.

Das Du was?

: Meine Mutter umbringen wollte.

Deine Mutter umbringen wolltest.

: Das heifdt, ich war im Heim, naja und dann irgendwann bin ich nach Hause gefahren,
drei Wochen spater und so, da habe ich meine Mutter gefragt "Wo ist denn Opa”. Mei-
ne Mutter: "Ja, der ist gestorben, der ist schon beerdigt und so”. Und das war ja drei

Wochen vorher. Die haben mich nicht angerufen, gar nichts, nix Bescheid gesagt.

Aber da hast Du bei Deiner Oma nicht mehr gewohnt?
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P: Nee.
l: Das hast Du, warst Du im Heim?

P: Da war ich im Heim. Das war, ja Anfang, wo ich ins Heim gekommen bin. (I. Hmhm)
Ja, da wollte ich ehm auf meine Mutter mit nem Messer losgehen.

I: Warum?

P: Weil sie mir das nicht gesagt hat mit meinem Opa.
I: Hmhm. Hmhm. Wie alt warst Du da?

P: Wie alt war ich da? Achte, neune.

I: Acht, neun, hmhm. Ehm, ich will trotzdem erst mal noch bei dieser friiheren Kindheit

eben bleiben. (P. Hmhm) Da warst Du, also mit wem bist Du da aufgewachsen, also?

Der Dialog wirkt dominiert von der Zeitperspektive der Leitfadenstruktur. Die Inter-
viewerin scheint die Reaktionen ihres Gegeniibers entlang der Frage zu bewerten, ob es die
>richtigen<, passenden Themen oder Erinnerungen sind, die der Jugendliche auf ihre Fragen
hin anbietet. Dabei ist sie in auffilliger Weise auf den Zeitaspekt fixiert. Sie fragt regelméBig
nach der zeitlichen Einordnung des Erzidhlten; dabei tibergeht sie mehrere Ankniipfungs-
punkte, an denen sie den Jugendlichen zum Erzihlen auffordern konnte (“viel Strefl drauflen
gehabt”; “weil ich nicht zur Schule gegangen bin”).

Diese Kommunikationsstérung erféhrt ihren Hohepunkt, als Paul erzéhlt, er habe seine
Mutter “umbringen” wollen. Auch bei dieser dramatischen Szene, die Paul auch noch als “das
einzigste ... woran ich mich dann noch erinner’” einfiihrt, reagiert die Interviewerin mit dem
Bediirfnis, zeitlich zu ordnen und blockt schlieSlich ab: “Ich will trotzdem erst mal noch bei
dieser friitheren Kindheit eben bleiben”.

Was ist in dieser Szene los? Handelt es sich einfach nur um eine Interviewerin, die — aus
welchen Griinden auch immer — eine rigide >Leitfadenbiirokratie< (Hopf) durchzieht? Setzt
sie den Leitfaden ein, um mdogliche Kommunikationskonflikte mit dem Jugendlichen unter
Kontrolle zu halten? Oder fiirchtet sie sich vor einer schwierigen und diskontinuierlichen Le-
bensgeschichte und sortiert deshalb unter der Zeitperspektive? Diese Fragen sollen an dieser
Stelle nicht weiter verfolgt werden. Sie weisen aber auf verschiedene Moglichkeiten hin, das
irritierende Gesprachsverhalten der Interviewerin im Kontext des gesamten Interviews, prazi-
ser gesagt, im Kontext des gesamten Falls zu betrachten und dabei die Interaktionsstrategien

des Jugendlichen einzubeziehen.”

“7Vgl. dazu die Fallskizze zu Paul Oswald, die im August 1999 in dieser Reihe erscheint.
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Die problematische Interviewinteraktion ist ein markantes Beispiel fiir den kontrapro-
duktiven Umgang mit einem offenen Leitfaden. Die Dynamik ausschlieBlich auf eine mif3-
gliickte Interviewfiihrung zuriickzufiihren, wére aber trotzdem verkiirzt. Wir verstehen Kon-
flikte, wie sie sich hier zwischen dem Jugendlichen und seinem Gegeniiber zeigen, umfassen-
der, wenn wir die Gesprachsstrategien beider Beteiligten beleuchten.

Wenden wir den Blick auf die Reaktionen des Jugendlichen, sehen wir, da3 er Themen
anbietet, aber nicht ausfiihrt, und es bleibt unklar, ob er sich erinnert oder nicht. Durch das
gesamte Interview hindurch fillt auferdem auf, daf} seine Antworten und Erzdhlungen durch
thematische und zeitliche Spriinge geprégt sind. Das gilt auch schon flir das themenzentrierte
Interview zur Haft. Pauls Geschichten folgen einer Logik, die die Gestalt >verknoteter Er-
zihlungen< (Alheit/Dausien1992, 174) aufweist. Es sind Geschichten, in denen sich Motive
quer zu Zeit und Raum wiederholen und die in ihrer Lebendigkeit auf etwas verweisen, liber
das Paul nicht hinwegzukommen scheint — zentral ist dabei das Motiv des Machtkampfs, das
sich in der Interaktion zwischen ihm und der Interviewerin zu reproduzieren scheint. Die bei-
den kimpfen um die >richtigen< Themen und um >richtige> und >falsche< Erinnerungen.
Vor diesem Hintergrund konnte die rigide Haltung der Interviewerin auch als eine verzwei-
felte Strategie gesehen werden, sich zu orientieren und die Kontrolle iiber den Gespréchsver-
lauf nicht zu verlieren.

Interessant ist, dal} Paul zu einem spiteren Zeitpunkt des Interviews selbst eine Begriin-
dung dafiir formuliert, warum er keine Erinnerungen bieten kann. Aus seiner Sicht fithren die
Diskontinuitdtserfahrungen, die er mit Bezugspersonen und sozialen Rdumen gemacht hat,

dazu, daB3 er nichts zu erzihlen hat:

P: Ich schatze, wenn ich die ganze Zeit bei meiner Mutter oder bei meiner Oma aufge-
wachsen ware, konnte ich lhnen stundenlang erzahlen. (1. Hmhm) Aber war ja nicht.

Spannend ist, dal der Jugendliche selbst die normalbiographischen Vorgaben seines
Gegentibers affirmiert und in direkter Ankniipfung an diese den Grund fiir seine
Erinnerungsliicken und >Erzdhlknoten< findet. Paul will erzahlen, aber aus seiner Perspektive
und die folgt keiner Aufschichtung in der Zeit, sondern einer anderen Logik.

Paul Oswalds Interview steht exemplarisch fiir andere Fallbeispiele, die durch Zeit- und
Themenspriinge gekennzeichnet sind. Hinzu kommen bei den meisten dieser Interviews The-
men oder Konfliktkonstellationen, die immer wieder auftauchen, oft in Form kompletter Wie-

derholungen oder wiederzuerkennender Muster. Pauls Beispiel zeigt eindrucksvoll, daf
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Strukturierungsversuche anhand des Leitfadens nicht nur die Kommunikation im Interview
gefihrden, sondern auch die Interviewerzahlung in ihrer eigensinnigen Struktur unterdriicken.
Der Unterschied zwischen den beiden Passagen aus biographischen Interviews liegt
nicht nur in den verschiedenen Strategien des Interviewers und der Interviewerin. Es sind auch
die Erzihlstile und Kommunikationsmuster der Jugendlichen, die das Leitfadenkonzept her-

ausfordern. Das gilt genauso auch fiir die Erfahrungen mit den themenzentrierten Interviews.

4. Ausblick

Die Erfahrungen, die im Verlauf des bisherigen Forschungsprozesses gesammelt wurden, ver-
sprechen differenzierte Erkenntnisse iiber den EinfluB von Geféingnis auf die weitere Ent-
wicklung und die sozialen Chancen méinnlicher Jugendlicher und junger Méanner. Zu diesem
Erkenntnisgewinn tragen nicht zuletzt die Inhaftierten selbst bei, indem sie sich auf das oben
vorgestellte Setting qualitativer Sozialforschung einlassen. Das heifit, sie stellen nicht nur ihre
Expertise zur Verfligung, sondern geben uns Einblicke in ihre subjektiven Deutungen und ihre
Bewiltigungsmuster.

In seinem Text liber “Stichproben bei qualitativen Studien” spricht Hans Merkens da-
von, daB es eine wesentliche Herausforderung fiir die Forschenden sei, “gute Informanten zu
finden” (1997, 101). Als Kiritierien fiir die Auswahl von “Informanten” nennt er die Qualitéit
ihres Wissens und ihrer Erfahrung, ihre Reflexionsféhigkeit, Artikulationskompetenzen, Zeit
sowie die Bereitschaft, interviewt zu werden.*® In solcher Allgemeinheit klingen Kriterien
cher zweifelhaft, das wird auch im Zusammenhang mit der hier vorgestellten Studie deutlich.
So haben Inhaftierte beispielsweise geniigend Zeit, in Interviews {iber sich und ihre Alltagser-
fahrungen Auskunft zu geben. Diese >viele< Zeit ist aber gleichzeitig ein Moment des
Zwangs, da sie ein Resultat des Freiheitsentzugs ist. Ausfiihrliche, zeitintensive Interviews
werden auch deshalb méglich, weil jemand dieses Gesprichs- und Kontaktangebot als will-

kommene Abwechslung gegeniiber der alltdglichen Monotonie erlebt.

®vgl. 1997, 101.
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Auch die personliche Bereitschaft, an Forschungsvorhaben mitzuwirken, unterliegt im Ge-
fangnis deutlichen Einschréinkungen. Kontakte zu Menschen von drauflen haben einen hohen
Stellenwert, was auch dazu verfiihren kann, an etwas mitzuwirken, von dem jemand sich
drauflen vielleicht abgrenzen wiirde.

Diese Uberlegungen werfen die Frage auf, ob jugendliche und heranwachsende Gefing-
nisinsassen ihre Beteiligung an Interviews weniger aus personlicher Bereitschaft, sondern eher
im Kontext einer iiberméchtigen Institutionenlogik zusagen. Sicher ist dies auch ein starkes
Motiv. Trotzdem 148t sich im Spiegel unserer bisherigen Erfahrungen sagen, daf alle Inhaf-
tierten, die in zwei offenen Interviews iiber sich gesprochen haben, eine Motivation jenseits
von instrumentellen Interessen oder von Institutionenzwéngen zu erkennen gaben.

Die Jugendlichen und jungen Ménner erweisen sich nicht nur als “gute Informanten”,
weil sie bereit sind, ihr Wissen zu artikulieren, mit uns zu teilen und auf sehr unterschiedliche
Weise iiber ihre Situation zu reflektieren. Interessante und engagierte Gesprachspartner sind
sie auch deshalb, weil sie die Herausforderung, offen iiber sich zu erzéhlen, in der Regel ernst
nehmen und bereit sind, kommunikativ auszuhandeln, wohin dieses Erzdhlen fiihren soll. Das
bedeutet, daB wir es bisher mit starken Interaktionspartnern zu tun hatten, die unsere Fragen
eigensinnig wenden oder unsere Interaktionsmandver durchschauen, was die (auch auf Vor-
urteilen basierende) Befurchtung, die Jugendlichen und jungen Minner wiirden die Inter-
viewsituation nicht ernstnehmen, keinesfalls bestitigt.

Kommen wir in dem Zusammenhang noch einmal auf die hoffnungsvollen Erwartungen
und die Befiirchtungen zuriick, die unsere methodischen Vorbereitungen auf die Interviewer-
hebungen begleiteten. Interviewdialoge mit jugendlichen Gefdngnisinsassen sind eine Heraus-
forderung an die eigene Flexibilitdt und Emotionalitit. Sie verlangen die ganze Aufmerksam-
keit, sowohl fiir die Wendungen im Interview, die unsere Vorannahmen auf den ersten Blick
bestatigen, als auch fiir solche, die unsere Erwartungen erschiittern. Die Befiirchtung, die Ju-
gendlichen wiirden nichts erzdhlen wollen oder sie wiirden sich nur auf einen oberflichlichen
Kontakt zu ihrem Gegeniiber einlassen, hat sich nicht bestétigt. Die Erwartung, wir wiirden
belastende und traurige Geschichten héren, trifft auf viele der Interviewerzahlungen, die wir
gehort haben, zu.

Laut Goffman sind solche >traurigen Geschichten< Ausdruck lebensgeschichtlicher

Konstruktionen, die Menschen sich zurechtlegen (miissen), wenn sie als abweichend wahrge-
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nommen und ausgegrenzt werden.” Seine interaktionistische Perspektive hat einen produkti-
ven Zugang zur Logik gegenseitiger Zuschreibungsprozesse und zur Bedeutung sozialer
Konstruktionen von Abweichung und Norm eroffnet. Fiir die Interaktion wihrend einer Inter-
viewerhebung in einer totalen Institution kann es aber auch kontraproduktiv wirken, aktuelle
oder lebensgeschichtliche Probleme und Konfliktkonstellationen, die von Inhaftierten zur
Sprache gebracht werden, von vorneherein als Konstruktionen zu begreifen. So weisen
Sherryl Kleinman und Martha A. Copp zurecht darauf hin, da8 Goffmans Perspektive zynisch
gwendet werden kann. Sein Konzept der >sad tales< wiirde uns nahelegen, daB es sich mehr
um , stories* handele als um richtigen Arger oder reale Probleme und Konfliktlagen.*® Wenn
wir dieses Blickwinkel nicht verdringen wollen, setzen die >traurigen Geschichten<, die wir
hoéren, auch in uns selbst etwas in Bewegung. Diese emotionale Bewegung konnen wir mit
Hilfe des von Kleinman und Copp problematisierten Zynismus verdrdngen, wir kénnen sie
aber auch als Erkenntnisquelle fiir unseren Forschungsprozef3 sehen.

Fiir qualitative Sozialforschung im Feld sozialer Kontrolle resultieren daraus wichtige
methodologische Herausforderungen. Die Legitimierungsstrategien, die Subjekte im Rahmen
gesellschaftlicher Konstruktionen von Abweichung entwickeln, diirfen nicht ausgeblendet
werden. Diese Perspektive sollte aber nicht dazu fithren, da8 wir die Geschichten, die wir ho-
ren, nicht ernst nehmen oder uns von ihnen nicht beriihren lassen, wenn es darum geht, bio-

graphische Prozesse zu verstehen.

¥ vgl. 1972, 149.
0vel. 1993, 14.
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Leitfaden II (biographisches Interview)

Einfithrung in die Themenfelder: In diesem Gesprich wird es um Ihre Lebensgeschichte gehen; wie
Sie aufgewachsen sind, Schule, Freunde, was fiir Sie wichtig war, Ausbildung, Straffalligkeit... (evtl.
auf Themen aus dem letzten Interview zuriickkommen)

L. Kindheit
Wenn Sie in Gedanken die Zeit zuriickdrehen in die Zeit, als Sie klein waren, was fillt IThnen da

ein?

Themen Formulierungshilfen/Erzihlimpulse

Schéne Erinnerungen

Was hat Thnen als Kind Spa3 gemacht?

Mit wem waren Sie besonders gerne zusammen?

Bezugspersonen Wer von den Erwachsenen hat sich um Sie gekiimmert?

Konkrete Erfahrungen Mit wem? Wie? (Eltern, Nachbarn, Babysitter...)

Bewertungen Was hat Ihnen an dieser Person gefallen? Was hat Thnen nicht
gefallen?

Andere Kinder?

Plitze und Riume

Waren Sie mit anderen Kindern zusammen?

Wo haben Sie sich gern aufgehalten?
Wo haben Sie gespielt? (Lieblingsplatze)

Spiele Hatten Sie Lieblingsspiele oder ein Lieblingsspiel?
Haben Sie mit anderen zusammen gespielt? Mit wem?

Gliicklichsein Erinnern Sie eine Situation, in der Sie gliicklich waren?

Ungliicklichsein Erinnern Sie eine Situation, in der sie ungliicklich waren?

IL. a) Bezichungen zu Erwachsenen

Vertrauensperson Gab es jemanden, dem Sie sich anvertrauen konnten?

Respektsperson Gab es jemanden, vor dem Sie groflen Respekt hatten?

Vorbilder Gab es jemanden, der fiir Sie Vorbild war? Warum?

Aktivititen, Urlaube Haben die Erwachsenen was mit Ihnen gemeinsam unter-
nommen?

Feste (Geburtstage, Erinnern Sie Feste? Hat Thnen das gefallen? Was war schén?

Weihnachten etc.) Was war nicht schon?

Streit Weshalb gab es Streit? Wie lief das ab?

Ungerechtigkeiten Gab es Situationen, in denen Sie sich ungerecht behandelt
fiihlten?

Verbote und Pflichten Was wurde Thnen verboten? Was muflten Sie tun?

Verzicht Gab es etwas, worauf Sie verzichten muf3ten?
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IL b) Beziehungen zwischen Er-
wachsenen
Bezichung zwischen den Eltern ~ Wie erinnern Sie die Beziehung Ihrer Eltern zueinander?

Waren Ihre Eltern berufstitig? Was erinnern Sie von deren
Arbeit?

Arbeit der Erwachsenen

I11. Schule
Wenn Sie an die Schule zuriickdenken, was erinnern Sie zuerst?

Wenn jemand sofort iiber aufierschulische Aktivititen, z.B. Gruppenaktivititen oder Freunde,
zu erziihlen beginnt, dann darauf eingehen (vgl. den Leitfaden-Teil zu Freundschaften und Freizeit)
und dann wieder zuriick zur Schule !

Lernwiinsche
Schéne Erinnerungen

Nicht nur auf den Unterricht

beziehen
Verinderung
Wegbleiben

Lehrerinnen und Lehrer

Freundschaften
Feindschaften

Lernerfahrungen
Eigenes Konnen
Angst oder Furcht
Arger und Probleme
Sanktionen
Unterstiitzung bei

Schwierigkeiten

Schulwechsel

Schulabgang

Gab es was, was Sie gerne lernen wollten?
Was hat Thnen in der Schule gut gefallen?

Gab es einen Punkt, an dem sich das gedndert hat? Was ist da
passiert?
Gab es einen Punkt, an dem Sie nicht mehr hingegangen sind?

Hatten Sie einen Lieblingslehrer, eine Lieblingslehrerin?

Hatten Sie Freunde oder Freundinnen?
Mit wem haben Sie was zusammen gemacht?
Mit wem kamen Sie nicht zurecht?

Was fiel Ihnen leicht?
Was fiel Ihnen schwer?

Was konnten Sie besonders gut?
Worauf waren Sie stolz?

Koénnen Sie sich an Situationen erinnern, in denen Sie Angst
vor der Schule
hatten?

Gab es mal richtig Arger?

Wie ging das aus?

Sind Sie mal bestraft worden?

Gibt es eine Person, die liber die ganze Zeit hinweg zu Thnen
stand

und Sie unterstiitzt hat? Wer?

Wie oft haben Sie die Schule gewechselt?

Wie haben Sie die Schulzeit beendet?
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IV. Ausbildung/Arbeit vor der Inhaftierung

Was wollten Sie nach der Schule gerne machen? Was haben Sie dann gemacht? (Ausbildung, Jobs,
illegale Arbeit)

A. Wenn jemand anfingt, iiber Arbeit und Ausbildung im Gefingnis zu erziihlen, dann

nicht abwiirgen,

sondern erzihlen lassen und anschlieBend wieder auf die Ausbildungswiinsche und Arbeitser-

fahrungen

vor der Inhaftierung zuriickkommen!

B. Wenn jemand viele verschiedene Mafinahmen, Ausbildungsversuche oder Arbeiten

gemacht hat,

dann wird nach einer Erfahrung gefragt, an die sich derjenige am besten erinnert:
Dann méchte ich mit Ihnen iiber die Arbeitserfahrung sprechen, an die Sie sich am be-

sten erinnern.

C. Wenn jemand gar nicht auf dem 6ffentlichen Arbeitsmarkt gelandet ist, wird sofort die

letzte Frage
Dieses Abschnittes gestellt:

Wovon haben Sie gelebt (Geld)?

Berufswunsch

Griinde fiir den realen Schritt
und Entscheidungen

Einflufl von Erwachse-
nen,Freunden etc.

Wege vonFreunden
Motivation und Erwartungen

Ausbildungs-/Arbeitssrealitiit

Gute Erfahrungen
Verinderungen

Schlechte Erfahrungen

Eigenes Kionnen

Eigene Grenzen

Vorgesetzte

Arbeitskollegen

Wie sind Sie darauf gekommen? Was haben Sie dann ge-
macht?

Warum haben Sie Ihren Wunsch (nicht) umgesetzt?

Wer hat Entscheidungen getroffen?

Hat jemand Sie beeinfluf3t?

Was haben denn Ihre Freunde nach der Schule gemacht?
Womit haben die angefangen?

Was hatten Sie sich vorgestellt?

Entsprach die Ausbildung/die Arbeit Thren Erwartungen

Was ist gut gelaufen?
Gibt es einen Punkt, an dem sich das gedndert hat?

Was ist schlecht gelaufen?

Was konnten Sie besonders gut?
Konnten Sie ihre Féhigkeiten bei Ausbildung/Arbeit einbrin-
gen?

Was fiel Thnen schwer?

Wie kamen Sie mit den Ausbildern/mit Ihren Vorgesetzten
klar?

Wie sind Sie mit IThren KollegIlnnen zurecht gekommen?
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Arbeitslosigkeit:

Gab es auch mal eine Zeit,
wo Sie arbeitslos waren?
Wie haben Sie da so die Tage
verbracht?

Existenzsicherung Wovon haben Sie gelebt? Wieviel Geld hatten Sie monatlich?

NUR BEI BEDARF/UNKLARHEITEN FRAGEN

Wie war denn in den letzten Jahren vor Ihrer Inhaftierung Thr Verhéltnis zu Thren El-

tern/ErzieherInnen?
(auch an vollig andere Bezugspersonen denken!)

Wohnen/Umfeld Mit wem haben Sie vor Ihrer Inhaftierung zusammengelebt?

Kontakte Zu welchen Erwachsenen hatten Sie regelméBig Kontakt?
Wie sind Sie mit denen zurecht gekommen?

Unterstiitzung/Schwierigkeiten Gab es eine Person, die Sie bei Schwierigkeiten
(Ausbildung, Polizei etc.) unterstiitzt hat?

Aktivititen Was haben Sie zusammen gemacht?
Wie ist das gelaufen?

Konflikte Hatten Sie Streit?

Damals/heute? Wie ist das heute?

Vertrauensbeziehungen Wem konnten Sie vertrauen?

Damals/heute? Hilt das bis heute?

Aktuelle Beziehungen Welche von den Personen, liber die wir gesprochen haben,

ist heute fiir Sie wichtig?

V. Freundschaften und (Freizeit-)Interessen
Ich méchte in diesem Abschnitt gerne iiber Erfahrungen mit Freundschaften sprechen:

A. Er hat bereits liber Freundschaften gesprochen:

Sie haben ja schon verschiedene Freundschaften erwiihnt: Welcher Freund oder welche Freun-
din ist fiir Sie besonders

wichtig?

B. Freundschaften wurden bisher wenig oder gar nicht erwihnt:
Mir ist noch nicht so ganz klar, wie das fiir Sie mit der Bedeutung von Freundschaften aussieht: Gibt
es jemanden, der besonders wichtig fiir Sie war oder ist?

C. Jemand gibt an, keine wichtigen Freundschaften zu haben:
Wie stellen Sie sich eine gute Freundschaft vor? Welche Wiinsche hitten Sie?
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Beziehungsgeschichte

Schine Erinnerungen
Schwierige Momente

Vergleich

Fremdbild

Vertrauen
Veriinderungen
Kontinuitit

Trennung/Verlust

Andere Freundinnen/Freunde

Clique/Aktivititen

Kulturelle Interessen/Szenen

Selbstbeschreibung

Wie ist diese Freundschaft entstanden?
Wie lange existiert sie schon?

Wann haben Sie sich besonders wohl gefiihlt?
Gab es schwierige Situationen in der Freundschaft?

Sind Sie beiden sich dhnlich?
Wie ist das bei anderen Freundschaften?

Stellen Sie sich vor, Ihr Freund/Ihre Freundin sollte sagen,
wie er/sie Sie sieht, was kiime dann?

Ké6nnen Sie Ihrem Freund/Threr Freundin vertrauen?
Hat sich die Freundschaft im Laufe der Zeit gedndert?
Haben Sie zur Zeit Kontakt?

Warum ist die Freundschaft auseinandergegangen?
Wie war das fiir Sie?

Gibt es noch andere Freundschaften, die wichtig sind?

Was sind das fiir Leute? Was haben Sie zusammen gemacht?

Musik, Filme, Zugehdrigkeiten ...

Gibt es noch etwas, womit Sie sich gerne beschéftigen?

VI. Partnerschaften

Ich méchte jetzt mit Thnen iiber Thre Erfahrungen mit Partnerschaften sprechen:

A. Jemand hat zur Zeit eine feste Beziehung:
Was fiilllt Thnen als erstes zu Ihrer jetzigen Partnerschaft ein?

B. Jemand hat von verschiedenen, nicht mehr existierenden Beziehungen erzihlt:
Sie haben verschiedene Beziehungen angedeutet. Ich mdchte iiber eine davon etwas ausfiihrli-
cher mit Thnen sprechen: Wenn Sie an die Beziechung denken, die am wichtigsten fiir Sie war,

was fillt Thnen als erstes dazu ein?

C. Jemand hat noch keine Beziehungen erwihnt:
Hatten Sie schon mal feste Partnerschaften? (wenn ja, mit B. weitermachen)

Beziehungegeschichte

Partnerin/Partner

Wie haben Sie Thre Freundin kennengelernt?
Wie wiirden Sie Ihre Partnerin/Ihren Partner beschreiben?

Warum sie/ihn und keine/n andere/n?
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Gemeinsamer Alltag Wie sah Ihr gemeinsamer Alltag aus?
Haben Sie gemeinsam gewohnt?

Fremdbild Stellen Sie sich vor, [hre Freundin wird gefragt, wie sie sie
sieht,
was wiirde sie sagen?
Was mag sie/er an Thnen?

Streit Wo gibt’s Probleme? Woriiber gibt’s Krach?
Wie wird das ausgetragen?

Verinderungen Hat sich die Beziehung im Laufe der Zeit geéndert?

Verinderungen durch das Gefing-  Wie hat sich Ihre Beziehung durch Ihre Inhaftierung verén-
nis! dert?

Trennung/Verlust Warum ist die Beziehung auseinander gegangen?
Wie sind Sie damit klargekommen?

Zukunft Was fiir Triume hatten/haben Sie mit Ihrer Partnerin/Ihrem
Partner?

Utopien
Wie wiinschen Sie sich Partnerschaft fiir die Zeit nach der
Entlassung?

Fiir Jugendliche und junge Ménner, die Familie haben:

Haben Sie vor IThrer Inhaftierung mit Ihrer Freundin/Frau und den Kindern zusammen gelebt?
Wie war das?

Was ist gut gelaufen? Was war schwierig?

Wie war IThre finanzielle Situation?

Wie sieht Thr Kontakt zur Zeit aus? Wer unterstiitzt Thre Familie draufien?

VII. Straffilligkeit

Jetzt haben wir uns ausfiihrlich iiber Ihr bisheriges Leben unterhalten: wenn Sie zuriickgucken,
was wiirden Sie sagen: Wie ist es aus Ihrer Sicht dazu gekommen, daf} Sie heute hier im Ge-
fingnis sind?

(Was waren aus Threr Sicht die wichtigsten Griinde?)

AuBlere Anlisse /Einfliisse Gibt es Ereignisse in IThrem Leben, die aus Ihrer Sicht dazu
Beigetragen haben, daf} Sie straffillig geworden sind?

Risikobereitschaft Haben Sie manchmal damit gerechnet, im Gefangnis
Angst vor Konsequenzen zu landen?
Sind Sie bewufit das Risiko eingegangen, erwischt und
Verurteilt zu werden?
Hat es sich gelohnt, dieses Risiko einzugehen?

Hin- und hergerissen sein Gab es Situationen, in denen Sie {liberlegt haben, auszustei-
Aussteigen gen?
Was war da los?

Sind Sie mal aus einer Sache ausgestiegen?
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Reaktionen des Umfeldes Wie haben die Menschen in Threr Umgebung auf Thre
Straffalligkeit reagiert?
Gab es da grofle Unterschiede?
Haben sich die Reaktionen Ihrer Umgebung im Lauf der Zeit
verdndert?

Auswirkungen auf das eigene Befin- Wie sind Sie mit diesen Reaktionen zurechtgekommen?
den Hat sich das im Lauf der Zeit verdndert?

Erfahrungen mit Sanktionen Haben Sie vor IThrer Inhaftierung Erfahrungen mit anderen
Strafen gemacht?

Angebote der Sozialarbeit (Jugen-

damt) Haben Sie Erfahrungen mit Sozialarbeitern und
Sozialarbeiterinnen gemacht? Wie war das?

Polizei Haben Sie Erfahrungen mit Leuten von der Polizei gemacht?
Justiz Haben Sie Erfahrungen mit Leuten vom Gericht gemacht?
Ein konkretes Beispiel!

Abschlufifragen und Ausblick:
Abschlufl des Interviews einleiten: Jetzt kommen nur noch wenige Fragen zum SchluB ...

1.Nachdem wir uns jetzt ausfiihrlich iiber Thre Geschichte unterhalten haben, hiitte ich folgende
Frage:

Wenn Sie sich mit Jugendlichen vergleichen, die nicht straffillig geworden sind, sehen Sie Unter-
schiede zwischen sich selbst und diesen anderen Jugendlichen?

2. Nachdem Sie selbst jetzt intensiv zuriickgeschaut haben:
Was wiirden Sie sagen — sehen Sie Thre eigenes Leben durch die Zeit und die Erfahrungen im Ge-
féangnis anders als vorher?

3. Jetzt gibt es die Gelegenheit, daB} Sie noch ansprechen oder erzihlen, was fiir Sie noch wichtig
ist ...

Ausblick

1.Wie war das Interview fiir Sie? War etwas unangenchm?
2. Ich méchte nach Threr Entlassung gerne noch mal mit Thnen sprechen, kinnen Sie
sich das vorstellen ? Danke!
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Unterstiitzung

Beziehungssysteme

Verianderung

Kontinuitét

Erinnern Sie sich bitte
an den Tag Ihrer Entlassung ...

Auftauchen Eintauchen Was muBte alles geregelt | Wie verbringen Sie Ihren
werden? Tag?
Stimmungen erste Anlaufstationen soziale Situation Titigkeiten (Arbeit, Aus-
bildung, sonstiges)

Eindriicke Personen neue/bekannte Situation? | (il-) legal

gegenseitige Reaktionen
( Un-) Bekanntes Wohnen: Wo? Mit wem? | Finanzen

Was lief gut? (Budget, Schulden,
Hoffnungen, Befiirchtun- Umgebung, Kontakte Existenzsicherung)

gen

sich auf den Weg machen

Was war schwierig?

Wie ging es weiter?

auf sich allein gestellt sein

(Un-) Abhingigkeiten
Versorgungspflichten

Pliane
Sorgen, Zufriedenheit

Angst vor, Erfahrungen mit
Vorurteilen

Wenn sie zuriickschauen auf das

Gefingnis ...

Zukunft

... wie bewerten Sie das Geféngnis
aus Ihrer personlichen Sicht?

Nachwirkungen (positiv/negativ)

Im ersten Interview war lhre Meinung zu
Erziehung und Strafe [...]. Wie sehen

Sie das heute?

Verinderungsvorschlige

Unsicherheiten

Wiinsche, Pline

Wenn Sie an das néchste Jahr denken,
wie soll es weitergehen?

Was kdnnte schwierig werden?

Worauf freuen Sie sich?

Legalbewihrung

Auflagen der Justiz
Wie lauft es?

Hilfe oder Belastung?

Professionelle Hilfe
und Kontrolle

Welche Bedeutung hat
Kriminalitét fiir Ihren

Alltag?
Gibt es etwas, das an die
Stelle getreten ist?




