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Es war dem hier vorliegenden Sammelband von Anfang an ein grofies Anliegen,
dem etablierten Diskurs um Schule als einen Ort der formalen Bildung, der Qua-
lifikation, des Kompetenzerwerbs und des Wettbewerbs einen Blick auf Schule
zur Seite zu stellen, der die Frage nach dem Wesenskern von Schule in einen en-
gen Zusammenhang zu Selbstwerdungsprozessen und Identititskonstruktionen
Jugendlicher stellt.

Gerade weil die Themenorientierung des hier vorliegenden Sammelbandes,
und also der Zusammenhang von ,,Jugend, Schule und Identitat", eine etwas rand-
standige Position im aktuellen bildungswissenschaftlichen Diskurs um Schule ein-
nimmt, ist er beides gleichermaflen: einerseits ein doch etwas abenteuerliches Un-
terfangen, weil nicht zuletzt mit der Verwendung und Diskussion des Begriffs der
»1dentitit“ grundlagentheoretisch wie begriffstheoretisch ein schwieriges Erbe an-
getreten wird und weil dieses Erbe nun auf den Kontext Schule und dort auf die
Frage nach der Individualisierung und Vergesellschaftung des jugendlichen In-
dividuums seine Anwendung findet. Andererseits - und dies zeigt die Breite der
thematischen Felder sowie die Vielfalt der Beitrage im Band - ist dies ein lohnens-
wertes und dufSerst reizvolles Unterfangen, denn so erscheint Schule eben nicht als
eine nur zweck- und zielgerichtete homogene Sinngestalt der formalen Bildung,
sondern als ein vielflichiges soziales Gebilde, das auf hochst vielféltige Weise sei-
nen Beitrag in der Ausformung individueller Lebens- und Bildungsbiographien
leistet. Der Band wird dem Leser zeigen, wo es Schule gelingt, Potenzialitéiten in
der Forderung von Individualitdt und Selbstwerdung Jugendlicher zu unterstiit-
zen und wo diesbeziiglich noch Defizite auszumachen sind.

An der Fertigstellung eines solchen doch recht komplexen Sammelbandes
sind unterschiedliche Personen und Akteure auf vielfiltige Weise beteiligt. Ganz
vorn stehen die 53 Autorinnen und Autoren dieses Bandes, die von Anfang bis
zum Ende hinter der Konzeption des Bandes gestanden haben und die mit jhren
Beitragen iiberhaupt erst die Umsetzung einer solchen Bandes mdoglich gemacht
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Einleitung I



Jorg Hagedorn

Die Idee zu diesem hier vorliegenden Band ist nicht allein aber eben doch aus ei-
ner nun schon einige Jahre zuriickliegenden Lehrveranstaltung zu dem Thema
»Jugend, Identitdt und Schule“ heraus entstanden. Dort begegnete ich einem
Studierenden des Lehramts, der in der zweiten oder dritten Sitzung recht ener-
gisch die Frage stellte, aus welchem Grunde ein Lehrer etwas iiber die Selbstwer-
dungs- und Identitétsprozesse Jugendlicher wissen und folgerichtig sich mit den
(grundlagen-)theoretischen Ansitzen, Theorien und Diskursen um den Identi-
tatsbegriff plagen miisse — schliefllich werde er doch kein Psychologe oder So-
ziologe, sondern ein Lehrer, der Schiilerinnen und Schiilern Wissen vermitteln
solle. Wenn ich mich recht erinnere, antwortete ich dem Studierenden damals
mit der Gegenfrage, wie ein iiber die Zeit und gerade in krisenhaften Situatio-
nen stabiles berufliches Selbstverstindnis einer Lehrerin oder eines Lehrers ohne
einen erweiterten Professionalititsanspruch auskommen konne, der sich iber
das berufliche Selbstverstindnis als Wissensvermittler hinweg mit der Frage
auseinandersetzt, wie das eigene padagogische Handeln als absichtsvolles, ziel-
gerichtetes und zweckgerichtetes Tun und Handeln in Zusammenhang gebracht
werden kann zur sich noch ausformenden Individualitit und Personlichkeit des
ihm gegeniiberstehenden, noch suchenden und ausprobierenden jugendlichen
Schiiler-Selbst.

Mit dieser hier episodisch eingefiihrten Frage ist man mittendrin in der Dis-
kussion um die sozialisatorisch bedeutsame Frage nach der Funktion von Schule
im Entwicklungs- und Selbstwerdungsprozess von Jugendlichen, die man norma-
tiv auf die unbekiimmerte Dreifaltigkeit von Qualifikation, Allokation/Selektion
und Integration herunterbrechen kann. Diese Dreifaltigkeit lidt dann aber auch
zur weiterfithrenden und letztlich die Professionalitdt im Lehrerhandeln provo-
zierenden und reflektierenden Frage ein, wie man damit umzugehen habe und
wie man - damit zusammenhéngend - Schule zu diskutieren habe, wenn das in-
dividuelle jugendliche Schiiler-Selbst sich nicht in diese normative und engfiih-

J. Hagedorn (Hrsg.), Jugend, Schule und Identitdit,
DOI 10.1007/978-3-658-03670-6 1, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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rende Setzung einpassen ldsst. Dann ladt dies dazu ein, iiber das Beklagen des
bedauernswerten, letztlich aber unvermeidbaren padagogischen Unfall hinaus
den Blick darauf zu lenken, dass es gerade die gescheiterten individuellen Einzel-
fille und Einzelschicksale - der sogenannten Bildungsverlierer - sind, die uns im-
mer wieder auf die Frage zurlickwerfen, wie denn Schule eigentlich ganz konkret
und strukturell bedingt in die Lebensentwiirfe und vor allem in die (Bildungs-)
Biographien Jugendlicher eingreift, welche Potenzialititen Schule in der Forde-
rung gestirkter SchiilerInnen-Selbste bereithilt, aber auch welche Risiken und
(biographischen) Krisen Schule diesbeziiglich hervorrufen kann.

Es sind solche gescheiterten Einzelfélle, die zeigen, dass Schule eben nicht
- auch wenn man dies in dieser Eindeutigkeit manchmal ganz gerne so hitte - nur
ein Ort der planvollen, gut strukturierten und systematisierten Wissensvermitt-
lung ist, ein Ort, an dem man das notwendige Wissen fiir die Gestaltung richtigen
und sinnvollen Lebens in wohl dosierten und gut auf den jeweiligen Stand seiner
Entwicklung abgestimmten Portionen angeboten bekommt und einfach nur zu-
greifen muss, um letztlich zur sozial, gesellschaftlich und (bildungs-)politisch er-
wiinschten Gruppe der Bildungsgewinner zu gehoren.

In der Erweiterung des Blickes auf Schule wird man feststellen, dass Schule
hochst vielféltig und weit iber die formale Bildung hinaus sich an der Personlich-
keit und Individualitdt vergreift, diese mafigeblich mit beeinflusst, sie im besten
Falle unterstiitzt und fordert oder sie im schlechtesten Falle einschrinkt und be-
hindert.

1  Vielgestalt von Schule

Aus einer sozial-interaktionistischen Perspektive betrachtet gibt Schule als inter-
aktiver Sozialraum (hierzu: Popp 2014 in diesem Band) und als Ort kommunikati-
ven Handelns (hierzu: Veith 2014 in diesem Band) den Raum fiir sozial-interaktive
und kommunikative Aushandlungsprozesse, die an der Herstellung sozialen Sinns
arbeiten, die in Lehrer-Schiilerbeziehungen sowie in schulische Peerbeziehungen
eingebettet sind und in spezifischen schulischen Handlungs- und Interaktions-
praxen stattfinden (Unterricht, schulische Feste, Pausengespréche, schulische Ri-
tuale u.a.). Uberdies ist aus dieser sozial-interaktionistischen Perspektive Schule
auch als Stigmatisierungs- und Etikettierungsraum zu bezeichnen, in dem es inner-
halb schulischer Sozialbeziehungen (Schiiler-Schiiler-Beziehungen, Lehrer-Schii-
ler-Beziehungen und Lehrer-Lehrer-Beziehungen) zu wechselseitigen Zuschrei-
bungsprozessen kommen kann (Zuschreibung des ,Normalen' oder Zuschreibung
der ,Abweichung’ als Stigma). Zugleich geraten in dieser Perspektive auf Schule je
spezifische (vorbereitetende) Hinterbithnenaktivititen (bspw. das Lehrergesprich
im Lehrerzimmer oder Schiilergesprache auf dem Pausenhof als Hinterbithnen
im Verhiltnis zum Unterricht als Vorderbithne) in den Blick. Solche Vorder- und
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Hinterbithnen von Schule kénnen je nach Funktion, Situation oder Blickrichtung
variieren (hierzu: Engelhardt 2014 in diesem Band).

Als Kulturraum bietet Schule die Flichen und Bewegungen einer Ich-An-
dere-Aushandlung sowie fiir Vergemeinschaftungen und Kollektivierungen, die
insbesondere auf der Ebene schulischer Peers die Aushandlung und Aneignung
(schul-)kulturellen Eigenwertes erlauben (hierzu: Zschach/Pfaff 2014 in diesem
Band). Prozesse der Herstellung von Zugehorigkeit zu einer Schulkultur, aber
auch die der diesbeziiglichen Differenzherstellung und Abgrenzung, spielen hier-
bei eine Rolle und sie ermdéglichen es, individuelles mit sozialem, schulisch vorge-
gebenes mit je eigenem ins Benehmen zu bringen.

Aus einer sozialphdnomenologischen Perspektive heraus ist Schule als Lebens-
welt und als Ort jugendlichen Alltags bestimmbar; sie ist ein Ort intersubjektiven
Erlebens. In der Schule trifft man sich mit seinen (Schul-)Freunden, man tauscht
sich auch tiber Auflerschulisches aus, man schliefit in der Schule mehr oder we-
niger tragfihige Freundschaften, man macht gemeinsam alltégliche Erfahrungen,
und das gemeinsam Erlebte produziert einen Sinn, der aus wechselseitig aufeinan-
der bezogenen Handlungen hervorgeht und der die Lebenswelt Schule als Sozial-
und Kulturwelt mitgestaltet (hierzu: Schiitz 1993).

Jugendliche wachsen iiber einen Gutteil gemeinsam mit der Schule und in
der Schule auf, sie durchlaufen Entwicklungsprozesse der korperlichen, psycho-
sozialen und psychosexuellen Entwicklung, was Schule aus einer entwicklungs-
psychologischen und adoleszenztheoretischen Perspektive heraus als einen Ort
des Aufwachsens und der Entwicklung bestimmbar macht (hierzu: Noack Napoles
2014 in diesem Band). Uberdies: Erste (sexuelle) Anniherungen, der Pubertits-
flirt, die Schwirmereien sowie Neckereien, Lastereien, das Angeben, Petzen, Prah-
len und Posen sind gemeinhin ,typische® Ausdrucksformen adoleszenter Jugend-
licher, die aus entwicklungspsychologischer Perspektive eher den moratorischen
Sonderstatus des Jugendlichen im Ubergang in die Erwachsenenwelt bestimmen,
als dass sie als zu sanktionierende Formen abweichenden Verhaltens zu gelten ha-
ben (hierzu: Bithler 1929; Spranger 1925).

Strukturfunktionalistisch betrachtet fungiert Schule als Sozialisationsinstanz
und ihre Funktion als soziales System besteht im Zusammenhang zur Personlich-
keitsentwicklung des jugendlichen Individuums darin, Rollenerprobung und Rol-
lenhandeln zu erméglichen. Schule leistet hiertiber ihren Beitrag in der Vergesell-
schaftung des jugendlichen Individuums. Idealtypisch gedacht: das jugendliche
Selbst soll auch und gerade in der Schule dazu befahigt werden, die Verwirk-
lichung und Reproduktion allgemeiner Werte der Gesellschaft mit der Erfiil-
lung eines spezifischen Rollentyps verbinden (vgl. hierzu: Kupfer 2014 in diesem
Band).

Bildungsphilosophisch betrachtet liegt — oder schulkritisch gewendet, sollte
die Funktion der Schule als Ort der Selbstbildung darin liegen, die Bildung auto-
nomer Subjekte und also Selbstwerdung als Befahigung zum Bewusstsein von sich
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selbst, mithin also ein Wissen von sich selbst ermdglichen (hierzu: Stojanov 2014
in diesem Band). Kritisch zu fragen wire aus diesem Ansatz heraus, ob es der
Schule der Gegenwart noch gelingt, oder ob hierin {iberhaupt ihr Interesse liegt,
sich zu einem wirklichen Ort von Selbst-Bildung zu entwickeln.

Machttheoretisch betrachtet ist Schule vor dem Hintergrund hierarchisch an-
gelegter Beziehungsstrukturen und einseitiger Machtgefille aber auch Macht- und
Disziplinierungsraum, der soziale Platzierungen verteilt, institutionell itberwacht
und sanktioniert, der Selbstdisziplinierungsprozesse in Gang bringt und in dieser
Weise Identititen zuweist oder vorschreibt (hierzu: Grabau/Rieger-Ladich 2014 in
diesem Band). Gerade aber aus der Enge vorgefertigter Systeme und vorstruktu-
rierter Rdume, die immer mit Machtfragen verkniipft sind, werden auch Poten-
ziale fiir (kreative) Aneignungsweisen, fiir widerstandische und subversive Um-
wandlungsprozeduren freigesetzt. Die Arbeit am eigenen Selbst ist also auch und
gerade im Kontext von Schule eine Frage der dialektischen Verkniipfung von Au-
tonomie und Unterwerfung, die immer auch mit der Frage sozialer Anerkennung
einhergeht (vgl. Keupp 2014, S. 171 in diesem Band).

2 Krise der Identitat

Auch in der grundlagentheoretischen Vielgestaltigkeit, wie Schule in die Inividua-
lisierung, Selbstwerdung, Personlichkeitsentwicklung und Identitdtsbildung Ju-
gendlicher eingedacht werden kann, liegt, je nachdem welchen der bis hier vor-
gestellten Ansdtze man gerade im Blick hat, mal mehr und mal weniger stark
ausgeprégt, die Unterstellung begriffstheoretischer und definitorischer Eindeutig-
keit in der Identitatsfrage.

Der Begrift der Identitét unterliegt jedoch jeweiligen zeithistorischen Bedin-
gungen, in denen es einmal mehr und nun immer weniger méglich war/ist, den
Begriff der Identitit zu gebrauchen, (nicht) ohne mit einem ungeheuren Problem
ringen zu miissen: ndmlich dort mit dem Begriff der Identitét Selbigkeit, Koha-
renz und Kontinuitit zu unterstellen, wo sie immer schon als Utopie, als Uberfor-
derung oder als Zumutung daherkam und heute umso mehr als eine solche freige-
legt wurden muss. Keupp (2014 in diesem Band) lautet diese Problematik mit der
Frage ein und beantwortet sie zugleich:

»Wer bin ich in einer sozialen Welt, deren Grundriss sich unter Bedingungen der Indivi-
dualisierung, Pluralisierung und Globalisierung verandert? Sich in einer solchen Welt
individuell oder kollektiv in einer berechenbaren, geordneten und verlasslichen Weise
dauerhaft verorten zu kénnen, erweist sich als unmaéglich. Diese Vorstellung war wohl
immer illusionir, aber es gibt gesellschaftliche Perioden, in denen sie mehr Evidenz
hat, als in anderen. Es geht heute um die Uberwindung von ,Identitétszwingen’ und
die Anerkennung der Moglichkeit, sich in normativ nicht vordefinierten Identitétsrau-
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men eine eigene ergebnisoffene und bewegliche authentische Identititskonstruktion zu
schaffen“ (ebd.,, S. 167).

3 Schule anders denken?

Die nicht zuletzt auch grundlagen- und begriffstheoretische Bewiltigung und
Handhabung der Identitdtsfrage braucht zeitgeméfle und gegenstandsangemes-
sene grundlagentheoretische Weiterfithrungen:

Aus der Perspektive eines ,,performative turn® betrachtet, fungiert Schule als
(performativer) Inszenierungsraum; Schule bietet die Biihne fiir kreative (Selbst-)
Inszenierungsprozesse. In der Schule setzten sich Jugendliche etwa durch Sprache,
Stil und Mode so in Szene, wie sie sind oder wie sie gesehen werden wollen (vgl.
hierzu: Zirfas 2014 in diesem Band). Als performativer Handlungsraum ist Schule
Raum oder Material des Herstellens, Machens und Hervorbringens je konkreten
individuellen und sozialen Sinns. Das je konkrete Tun und Machen, als ein situa-
tives Inszenieren und Herstellen, verweist zugleich auf objektive Strukturen und
Ordnungen von Schule, die in Inszenierungshandlungen zur Anwendung kom-
men. Aus dieser Perspektive heraus kann man sagen: das, was Jugend, Schule und/
oder Identitét ist, kann es nur im Tun und Machen als ein Herstellen, in Szene set-
zen, Umwandeln und Fabrizieren sein, und es kann in geeigneter Weise aus den
je konkreten Praktiken und Anwendungsweisen (Performances) heraus verstan-
den werden.

Aus kultur- und differenztheoretischer Perspektive kann Schule zunichst als
Kulturraum absoluter Differenz betrachtet werden, was bedeutet, dass Selbstver-
standnisse — des je Eigenen im Verhiltnis zum je Anderen - aber auch Fremdzu-
schreibungen, die von auflen kommen, dort ,,Fremdheit* und , Andersartigkeit*
(Stichwort: ,,Integrationsunwilligkeit®) unterstellen, wo sie die wirklichen indivi-
duellen Einstellungen nicht wiedergeben und wo das Verstindnis vom Eigenen al-
lenfalls in einer relativen Differenz zum je Anderen steht. Das Festschreiben und
Behaupten absoluter Differenzen des Eigenen zum Anderen kann in der Folge sys-
tematisch Lebenschancen von Jugendlichen im Sinne selbsterfiillender Prophezei-
ungen beeintrachtigen (vgl. hierzu: Brumlik 2014 in diesem Band).

Aus gesellschaftskritischer und differenztheoretischer Perspektive, und in An-
lehnung an einen transversalen und rhizomatischen Denkmodus im Anders-,
Neu- oder Nach-Denken iiber Schule, kann sie als ein Differenzierungsraum be-
trachtet werden, in dem die Dinge aufgrund ihrer Verschiedenheit, Nicht-Gleich-
heit und Beweglichkeit miteinander verbunden sind und in dem auf diese Weise
Konsistenzen erzeugt werden. Die These lautet: Heterogenitdt von Schule ist nicht
einfach so da und darf nicht wandlungs- oder modernisierungstheoretisch als
schlichter Pluralismus missverstanden werden, sondern sie entsteht durch Hetero-
genese, durch stindiges Werden, durch Bewegungen, die Verkniipfungen herstel-
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len. Anders oder neu iiber Schule, aber auch iiber Jugend und Identitdt (nach-)
zu denken bedeutet aus dieser Perspektive heraus, Homogenitit als Normierung,
als Minimierung des Nicht-Identischen ins Verhéltnis zu setzen zu Heterogenitit
als Differenzierung (vgl. hierzu: Sanders 2014 in diesem Band; Hagedorn 2010);
beides hat miteinander zu tun und das Eine ist nicht vor die Klammer des Ande-
ren zu ziehen - in der aktuellen Debatte um Homogenitit und Heterogenitét von
Schule hat dies aber immer wieder den Anschein. Das muss (schul-)kritisch ge-
wendet werden: Homogenitit erzeugt ,,Angeglichene, die sich selbstredend noch
als vorgeblich Gleiche z. B. durch Benennung oder Zéhlung meist mehr oder min-
der gut unterscheiden lassen, als Folge von Heterogenese aber Singularititen oder
Anomale, die uns Denkprobleme bereiten, weil sie aus Definitionsbereichen fal-
len und deshalb als Anormale stigmatisiert werden (Sanders 2014, S. 225 in die-
sem Band).

4  Schule gestalten

Im Binnengefiige von Schule gibt es nun ganz vielfiltige Moglichkeiten und Poten-
ziale, die Identitatsentwicklung und Selbstwerdungsprozesse Jugendlicher unmit-
telbar zu fordern, etwa im Kontext je spezifischer Unterrichtsinhalte und Unter-
richtspraxen (Kirchner 2014, Keyf8ner 2014 und Schweitzer 2014 in diesem Band),
durch die schulkulturelle Verbiirgung der Achtung und Wahrung der Vielfalt se-
xueller Orientierungen (Kastirke und Kotthaus 2014; Schmidt 2014 in diesem
Band), durch die Vermeidung geschlechterstereotyper Zuschreibungen (Rendtorft
2014; Fenkart 2014 in diesem Band), durch die Forderung von Demokratiefahig-
keit und Demokratielernen als ein an Vergesellschaftung orientiertes schulisches
Identitdtsangebot (Hahn 2014; Kuhn 2014 in diesem Band) sowie durch die Forde-
rung von Ich-Stirke und Leistungsvertrauen (Ko6nig/Wagner/Valtin 2014 in die-
sem Band).

Uberdies spielen schulische aber auch politische und gesamtgesellschaftliche
Achtungs- und Anerkennungsverhéltnisse eine gewichtige Rolle in der Férderung
einer gestirkten Identitét, indem etwa kulturelle und soziale Ausgangslagen sowie
die Wahrung von Chancengleichheit mit beriicksichtigt werden (Wellgraf 2014;
Rosen 2014; Geier 2014 in diesem Band). Mit Blick auf die strukturellen Rahmen-
bedingungen von Schule ist individuelles (abweichendes oder schulkonformes)
Handeln von Schiilerinnen und Schiilern zwischen strukturell angelegter Abwei-
chung und Normkonformitit als Resultat der Reproduktion schulischer Ordnung
und also als Ausdruck je spezifischer Selbstpositionierungen, widerstdndischer
Subjektivierung sowie identitar bedeutsamer raumpraktischer Aneignungen im
schulischen Raum zu betrachten (Herrmann 2014; Equit 2014; Hertel 2014 in die-
sem Band) und als mittelbare Einflussgrofle in die Selbstwerdungs- und Identi-
tatsprozesse Jugendlicher mit einzudenken.
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Einen mittelbaren Einfluss auf die Identitit jugendlicher Schiilerinnen und
Schiiler hat die Achtung und Wahrung auflerschulisch gewonnener und in die
Schule mitgebrachter peerkultureller Eigenwerte, die in einem spezifischen Ver-
hiltnis zu der jeweiligen Schulkultur stehen (Zschach/Pfaff 2014 in diesem Band).

Uberdies sind je individuelle biografische Besonderheiten und Ausgangslagen
und deren Passung zur jeweiligen Schulkultur mittelbar in die Selbstwerdungs-
und Identitatsprozesse Jugendlicher eingespannt (Kramer 2014 in diesem Band).

Uber das strukturelle Moment von Schule hinausgehend, greifen schulische
Alltagspraktiken (Rituale, Performances und szenische Arrangements) als je spe-
zifische Ordnungs- und Strukturierungslogiken in die Selbstwerdungs- und Iden-
titatsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern ein (Althans 2014 in diesem Band).

All dies zusammengenommen zeigt sich nicht in jeder Schule gleich, dies ist
auch abhéngig von der je spezifischen Schulform (Idel 2014; Coelen 2014 in die-
sem Band) und steht letztlich auch im Zusammenhang zum beruflichen Selbst-
verstandnis der Lehrerin oder des Lehrers und dem damit verbundenen Professio-
nalitatsverstdndnis (Wissinger/Biirger/Kanitz 2014 in diesem Band).

Dass Schule nicht erst an der Schultiire endet oder beginnt, sondern auch in
auferschulische Lebensbereiche hineinreicht, und dass diese auflerschulischen
(medialen) Lebensbereiche wiederum in spezifischer Weise mit Schule korrespon-
dieren, zeigt sich im spezifischen Wechselverhaltnis etwa von Schule und Medien,
das in den identitdren Zusammenhang von Jugend und Schule einzudenken, zu
reflektieren und zu analysieren ist (hierzu: Herzig/Affimann 2014; Hagedorn/Piva
2014 in diesem Band).

Gleiches gilt fiir die Frage nach der identitiren Bedeutung von Ubergingen
innerhalb von Schule und iiber ihre institutionellen Grenzen hinaus; Uberginge
also von einer Klassenstufe in die nichste, von einem Schultyp zum anderen so-
wie fiir den Ubergang von der Schule in die Berufs- und Arbeitswelt. Hier stellt
sich die Frage, welchen Einfluss schulische Uberginge (Stichwort: schulische Se-
lektion) auf die Identitdtsprozesse Jugendlicher haben und welche Entwicklungs-
chancen oder (schul-)biographischen Krisen und Risiken - etwa mit Blick auf Fa-
higkeitsselbstkonzepte — damit einhergehen gehen konnen (hierzu: Schaupp 2014
in diesem Band). Die berufliche Erwerbsarbeit, in die der Schiiler bzw. die Schiile-
rin am Ende der Schulzeit einmiindet, fungiert als neuer Sinngeber im Vergesell-
schaftungsprozess; auf ihn bereitet die Schule vor und auf ihn hin werden Schii-
lerinnen und Schiiler selektiert. Jugendtheoretisch und vor dem Hintergrund von
Laufbahnentwicklungstheorien beleuchtet, stellt fiir bestimmte Jugendliche diese
Einmiindung in die Ausbildung einen prekiren Ubergang oder gar eine uniiber-
windbare Hiirde dar, die - je nach Ausgang - freilich einen entscheidenden Ein-
fluss auf die Selbstwerdung adoleszenter Jugendlicher haben kann (hierzu: Gu-
sinde/Hildebrandt 2014; Sailer/Schuth 2014 in diesem Band).

Uberdies gilt es, den Blick auf die strukturellen Benachteiligungen von Schule
zu legen und vor allem danach zu fragen, wie insbesondere die jungen Bil-
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dungsverlierer das Identititsangebot des Selbstverschuldens — hier am Beispiel
des funktionalen Analphabetismus - tibernehmen, was folglich zu verminder-
ten Teilhabechancen als Konsequenz aus schulischer Behinderung und negativer
Identititsangebote fithren kann (hierzu: Drucks/Bauer 2014 in diesem Band).

Um zum Protagonisten der oben eingefiihrten Episode zuriickzukommen: in
der Tat ist es so, dass man es mit einer ganzen Breite und Fiille (grundlagen-)theo-
retischer Ansétze und Positionen zum Zusammenhang von Jugend, Schule und
Identitét zu tun hat, wenn man sich mit Schule eben nicht nur als Ort der forma-
len Bildung auseinandersetzt, sondern mit Schule als einen vielgestaltigen Raum
des Eingriffs in sowie der Férderung oder Behinderung von Individualitét, Per-
sonlichkeit, Entwicklung und Selbstwerdung von jugendlichen Schiilerinnen und
Schiilern. Und diese Komplexitit spricht nicht aus einer individuellen publizisti-
schen Entscheidung des Herausgebers dieses Bandes oder aus einer grundlagen-
theoretischen Ubertreibung im Rahmen eines Einfiihrungsseminars, sondern aus
einer aus sich selbst redenden Tatsache im Blick auf Schule, die eben nicht nur
eindeutig Eins sondern gleichzeitig Vieles ist: ja, Ort formaler Bildung - aber eben
auch: Sozialwelt, Kulturraum, Macht- und Disziplinierungsraum, Lebenswelt, In-
szenierungsraum u.a. m.

Vielleicht — und ziemlich sicher - ist Schule noch weitaus mehr, als es ihr in
diesem Band zugestanden wird. Doch vor dieser Komplexitit sollte man nicht
flichten; man sollte dies eher konstruktiv wenden und diese Komplexitit und
Vielgestaltigkeit von Schule als Mannigfaltigkeit moglicher Potenzialititen in der
Forderung und Unterstiitzung der Selbstwerdungsprozesse Jugendlicher sehen.
Gleichwohl sollte diesbeziiglich aber auch - durchaus schulkritisch - die Mannig-
faltigkeit moglicher Hemmungsphanomene bzw. strukturell bedingter Quellen fiir
Benachteiligungen, Behinderungen, Unterdriickungen, Unméglichkeiten, Zumu-
tungen und Schieflagen in den Blick geraten.

5 Systematik des Bandes

Nach dieser kurzen Einfithrung in die Themenbereiche des Bandes im ersten Ka-
pitel folgt im zweiten Kapitel ein jugendtheoretischer Einstieg, der die Begriffe Ju-
gend und Jugendlichkeit in modernen Gesellschaften diskutiert (hierzu: Sander
2014 in diesem Band). Im dritten Kapitel wird schliefilich die Vielschichtigkeit von
Schule im Zusammenhang von Selbstwerdung, Individualisierung, Vergesellschaf-
tung, Entwicklung und Personlichkeitsentwicklung des jugendlichen Selbst auf-
gezeigt und vor dem Hintergrund eher klassischer Ansitze zum Identititsbegriff
die Frage von Kohirenz, Einheit und Kontinuitdt im Selbstwerdungs- und Iden-
titatsprozess Jugendlicher im Kontext von Schule aufgeworfen und kritisch dis-
kutiert. Dies vor allem deshalb, weil Schule als Institution eben auf Selbigkeit als
Einheit und Kohérenz mit sich selbst auch in der Auseinandersetzung mit dem so-
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zialen Anderen verpflichtet. Pidagogisches Handeln in funktionierenden schuli-
schen Sozialbeziehungen wire ohne Orientierung an und der Unterstellung von
Selbigkeit gar nicht méglich. Gleichwohl fithrt die Unterstellung von Selbigkeit im
Selbstwerdungsprozess Jugendlicher gerade im Kontext von Schule zu Unméglich-
keiten, Zumutungen, Widerspriichen, die schulische wie individuell-biographi-
schen Krisen hervorrufen kénnen. Denn die Unterstellung von Selbigkeit kann in
Zuschreibungen, Stereotypisierungen, Homogenisierungen miinden und also zur
Behinderung und Unterdriickung von Individualitit und Einzigartigkeit fithren.

Eine Vorstellung vom Selbst bzw. von Identitat, die nur auf Selbigkeit, Koha-
renz und Kontinuitét verpflichtet, kann in spezifischen Bereichen von Schule an
den wirklichen Verhiltnissen vorbeigehen, denn neben der sozialinteraktiv und
kommunikativ ausgehandelten sowie machtvoll zugewiesenen oder qua Rollen-
erwartungen vorgegebenen bzw. vorstrukturierten Identitét ist selbige im Kontext
von Schule gerade das Gegenteil von Selbigkeit. Einem stindigen Werden ausge-
setzt, ist sie das Produkt situativer und performativer Umwandlungen und Her-
stellungsweisen und ist immer wieder neuen Verkniipfungen, Verbindungen, Um-
formungen und Rissen unterworfen.

Im vierten Kapitel wird der Identitdtsbegriff wandlungs-, gesellschafts- und
modernisierungstheoretisch in seiner Krisenhaftigkeit diskutiert (Keupp 2014 in
diesem Band) und die Verpflichtung auf Selbigkeit in der Identitatsfrage kritisch
hinterfragt.

Vor dem Hintergrund neuerer Ansdtze, Diskursfelder und Stromungen versucht
der Band im fiinften Kapitel auch Irritationen zuzulassen, die Denkgewohnhei-
ten in Frage stellen und die dafiir plidieren, in einer ganz anderen Weise tiber
den Zusammenhang von Jugend, Schule und Identitit nachzudenken, die ein
Abdriften, ein transversales, rhizomatisches Nach-Denken {iber Schule zulassen
(hierzu: Sanders 2014 in diesem Band), die aber auch mahnen und aufzeigen, dass
kulturelle, soziale und gesamtgesellschaftliche Zuschreibungen dort Selbigkeit
oder Andersartigkeit unterstellen, wo sie ggf. gar nicht auszumachen ist und die
aber - je haufiger sie auftauchen und je stérker sie sich in Bildern manifestieren -
im Sinne selbsterfiillender Prophezeiungen identitatswirksam werden und folg-
lich systematisch Ungleichheiten produzieren (hierzu: Brumlik 2014 in diesem
Band). Uberdies iiberschreitet dieses Kapitel das Verstindnis von Schule als einem
intentionalen Dingraum und als einem materialisierten schulischen Zweckraum,
der nur dafiir da sei, pidagogische Intentionen umzusetzen, der der gezielten Ver-
mittlung von Wissen diene und der sozial und institutionell gewiinschte und er-
wiinschte SchiilerInnen-Selbste produziere. In dieser Uberschreitung plidiert die-
ses Kapitel auch fiir ein Verstindnis von Schule als inszenierter Ereignisraum, in
dem die Dinge nicht festgeschrieben und im Raum materialisiert sind, sondern in
dem der Blick auf die ,,performative Kraft von Sprache und Imagination, (kiinst-
lerischer) Inszenierung und Auffithrung, pidagogischem Handeln und rituellem
Geschehen® gerichtet wird (hierzu: Zirfas 2014, S. 190 in diesem Band).
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Das sechste Kapitel des Bandes gibt schlieSlich einen sehr umfassenden und
breiten Einblick in je spezifische Forschungsfelder zum Zusammenhang von Jugend,
Schule und Identitdit. Hier erhdlt der Leser einen umfassenden Einblick in den
Stand der Forschung und in Studien und Forschungsprojekte zur Analyse des Zu-
sammenhangs von Jugend, Schule und Identitit. Dieser Teil des Bandes zeigt in
den Analysen, wie vielflichig die Moglichkeiten und Potenziale der Forderung
und Unterstiitzung von Individualitit und Selbstwerdung sein konnen, wie viel-
flachig in der Schule aber auch potenzielle Hemmungsphdanomene, Benachteili-
gungen und Behinderungen im Selbstwerdungs- und Identitdtsprozess Jugend-
licher auftreten konnen.
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in modernen Gesellschaften



Uwe Sander

1  Schule als Geburtshelfer von Jugend

Das vergangene 20. Jahrhundert kann man aus unterschiedlichen Griinden als
,Jahrhundert der Jugend‘ bezeichnen - und die Karriere von Jugend und Jugend-
lichkeit als zentrales Konstitutionsmoment einer (paradoxerweise) alternden Ge-
sellschaft der Moderne hilt auch im 21. Jahrhundert an. Zum einen konnte sich
,Jugend" als Lebensphase des Aufwachsens in Deutschland so durchsetzen, dass
sie zum allgemeinen biografischen Muster fiir fast alle Heranwachsenden wurde.
Noch im neunzehnten und beginnenden zwanzigsten Jahrhundert traten viele
junge Menschen direkt aus der Kindheit und nach einer relativ kurzen Schulzeit
in ein arbeitsbelastetes Erwachsenenalter iiber. Nur wenige junge Menschen erleb-
ten den Luxus einer ldngeren Schulausbildung und damit eines Moratoriums der
Jugendzeit, in dem viele Zwénge der Kindheit entfielen, aber das eigene Leben und
vor allem die Existenzsicherung noch nicht selbstverantwortlich gestaltet werden
musste. Nur Heranwachsenden aus gut situierten Verhaltnissen (und dann wie-
derum noch einmal tiberwiegend den ménnlichen Heranwachsenden) war es er-
laubt, eine Zeit der (Schul-)Ausbildung ohne Erwerbsarbeit zu verbringen, sich
in begrenzten Freirdumen mit Gleichaltrigen zu treffen und ein gemeinsames Ju-
gendleben zu verbringen, aber gleichzeitig noch den Schutz und die Unterstiit-
zung des Elternhauses geniefSen zu konnen. Das dnderte sich dann im Verlauf
des 20. Jahrhunderts mit der steigenden Prosperitit ab den soer-Jahren rapide.
Jetzt waren alle Heranwachsenden ,Jugendliche’, wenn auch noch immer unter-
schiedlich lang, mit unterschiedlichen Freirdumen und Moglichkeiten ausgestat-
tet, von materiellen und sozialen Ressourcen abhidngig und je nach Geschlecht
ungleich behandelt. Mit dieser Durchsetzung der ,Jugend fiir alle® im zwanzigs-
ten Jahrhundert ging allerdings keine Standardisierung der Jugendzeit als biogra-
fisches Muster einher. Die ,Jugendzeit® als Lebensphase wechselte im 20. Jahrhun-
dert mehrfach ihre Gestalt, differenzierte sich zudem aus und grenzte sich immer
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diffuser vom Erwachsenenalter ab, sodass in diesem Zeitraum, kaum dass sich
die ,Jugend® etabliert hatte, schon wieder vom ,Ende der Jugend‘ die Rede war.
Diese Entwicklung der Ausbildung und der Ausdifferenzierung der Jugend voll-
zog sich unter verschiedenen gesellschaftlichen Einfliissen, z.B. den Schulrefor-
men mit tendenzieller Angleichung von Lebenschancen und der Verldngerung der
Ausbildungszeiten?, dem Wertewandel®, der Kommerzialisierung und Mediatisie-
rung der Lebenswelt?, der politischen Umwilzungen und nicht zuletzt durch ju-
gendspezifische Einfliisse. So entstanden seit Anfang des 20. Jahrhunderts vielerlei
Jugendkulturen, mit denen sich Jugendliche von der Erwachsenenwelt absetzten
und eigene dsthetische Stile, Lebensmuster und Werte kreierten®. Die Vielfalt und
das Expandieren dieses jugendkulturellen Lebens konnen als zweiter Grund dafiir
aufgefiihrt werden, das 20. Jahrhundert zum Jahrhundert der Jugend zu erkliren.
Thr Einfluss auf die gesamte Sozialkultur Deutschlands wie der gesamten (westli-
chen) Welt war und ist pragend; Kunst, Mode, Musikrichtungen, Lebensziele und
Werte allgemein orientieren sich immer stirker an jugendkulturellen Vorgaben,
und die Freizeitindustrie sowie der Konsumsektor haben sich darauf eingestellt.
Und schliefllich lasst sich noch ein dritter Grund anfithren, nidmlich die
Durchsetzung von Jugendlichkeit als universale und normative Sozialkulturvor-
gabe in Deutschland und allen anderen modernen Gesellschaften. Waren ehemals
die Phasen Kindheit und Jugend untergeordnete ,,Statuspassagen® ins Erwach-
senenleben, so erringt die Jugendzeit im 20. Jahrhundert ,eigenes Recht“, d.h.
einen hohen Eigenwert und eine starke Attraktivitdt fir die Heranwachsenden.
Fiir junge Menschen verliert damit das Erwachsenenalter als Habituskonglomerat
und als biografischer Zielwert an Bedeutung; sie wollen méglichst lange Jugend-
liche bzw. jugendlich bleiben. Und viele Erwachsene, auch wenn sie schon lingst
nicht mehr als ,Postadoleszente” bezeichnet werden konnen, pflegen weiterhin

1 Vgl. schon frith: Scheuch 1975; ansonsten: Ferchhoff 2007

2 1955 z.B. gingen 78 % der 16-Jdhrigen nicht mehr zur Schule, wihrend aktuell fiir fast alle An-
gehorigen dieser Altersgruppe die Schule noch zum Lebensalltag gehorte. Vgl. Sander/Voll-
brecht 1998

Vgl. als frithe Prognose: Inglehart 1975

Vgl.: Treumann/Meister/Sander/Hagedorn/Kammerer 2007

Vgl.: Baacke 1999; Ferchhoft/Sander/Vollbrecht 1995

Fuchs 1983

Mit dem Begriff Postadoleszenz (d. h.: Nach-Jugend) reagierte die Jugendforschung auf das
Phanomen eines Festhaltens jiingerer Erwachsener am Jugendstatus — diese Personen wa-
ren nicht mehr Jugendliche, aber auch noch nicht Erwachsene im klassischen Sinne, eben
,Postadoleszente’. Zinnecker etwa vertritt fiir den Beginn der 8oer Jahre die These, dass ,,sich
gegenwartig das System der Altersgliederung, das im Industriekapitalismus sich herausgebil-
det hat, neu konstituiert. Die durchschnittliche oder Normalbiographie differenziert sich aus,
die klassische Jugendphase erhilt einen sozialen ,Aufbau’. Zwischen Jugend- und Erwach-
senensein tritt eine neue und gesellschaftlich regulierte Altersstufe. D.h.: zunehmend mehr
Jiingere treten nach der Jugendzeit als Schiiler nicht ins Erwachsenensein, sondern in eine
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den Habitus der Jugendlichkeit, indem sie sich modisch-jung geben und versu-
chen, adulte Korperformen moglichst hinauszuzogern. Vergleicht man etwa Foto-
aufnahmen von 4o-Jdhrigen der letzten 100 Jahre, so sind - jedenfalls in dufler-
licher Wahrnehmung - aus ehemals fast schon ,alten” Menschen gegen Ende des
20. Jahrhunderts spite Jugendliche geworden®.

Diese Vorgiange haben sich auch auf die Beschiftigung und die Beachtung der
Jugend ausgewirkt. Nie zuvor wurde Jugend so intensiv diskutiert, thematisiert
und erforscht wie im vergangenen 20. Jahrhundert; und nie zuvor konnte sich aus
der Alterspanne Jugend (die auflerhalb des klassischen Erwachsenenalters liegt!)
eine so universale Idealfigur fiir fast alle Erwachsenen entwickeln. Langsam be-
ginnend mit dem Anfang des Jahrhunderts setzte nach und nach die Karriere von
Jugend als eigenstindige Lebensphase bzw. Jugendlichkeit als Lebenshaltung ein;
bis sich das, was Tenbruck schon frither als ,Puerilismus der Gesamtkultur® be-
schrieben hatte’, ab den 7oer-Jahren bis heute iiber nationale Grenzen hinweg als
normativer Maf3stab fiir ein ,gutes’ bzw. attraktives Erwachsenenleben durchset-
zen konnte. Das Ganze tragt leicht paradoxe Ziige, wurden doch die Menschen im
20. Jahrhundert einerseits immer dlter (verbunden mit einem steigenden Anteil
von Alten in der deutschen Bevolkerung) und suchten sich dennoch immer ju-
gendlichere Idealbilder, an denen sie sich in korperlicher, dsthetischer und kultu-
reller Hinsicht auszurichten bemiihten.

Jugend als Begriff und Konzept zeigt also Flexibilitdt und lasst sich, wie oben
angedeutet, sogar auf ,junge Alte‘ iibertragen. Auch sonst wurde und wird der
Begriff Jugend im alltdglichen und wissenschaftlichen Sprachgebrauch keinesfalls
einheitlich verwendet. Er kann junge Menschen zwischen 13 und 18 bzw. 21 Jah-
ren als Personengruppe meinen, sich also auf eine Zeitspanne der Biografie bezie-
hen, die Jugend genannt wird; Jugend kann ein historisch entstandenes soziales
Phénomen bezeichnen' oder den jeweiligen Moglichkeitsraum der Entwicklung,
den eine Gesellschaft der nachwachsenden Generation von Jugendlichen bietet.
Jugend kann als Erziehungsaufgabe, als gesellschaftliches Problem'' oder auch
entwicklungspsychologisch als Reifephase mit spezifischen psychosozialen Ent-
wicklungsaufgaben'? verstanden werden, und schliefSlich ist Jugend auch ein juris-

Nachphase des Jungseins iiber. Sie verselbstdndigen sich in sozialer, moralischer, intellektu-
eller, politischer, erotisch-sexueller, kurz gesprochen in soziokultureller Hinsicht, tun dies
aber, ohne wirtschaftlich auf eigene Beine gestellt zu sein, wie es das historische Jugend-
modell vorsieht. Das Leben als Nach-Jugendlicher bestimmt das dritte Lebensjahrzehnt.*
(Jugendwerk der Deutschen Shell 1981, S. 100f.).

8 Das fithrte sogar dazu, dass selbst alte Menschen noch der Jugend nachhingen. Vgl. zur his-
torischen Debatte der ,jungen Alten’: Tews 1993

9 Vgl Tenbruck 1962

10 Vgl. wiederum in historischer Debatte: Gillis 1980; Mitterauer 1986

11  Groenemeyer/Hoffmann 2014

12 Hurrelmann/Quenzel 2013
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tischer Terminus. In allen Fillen geht es nicht um etwas naturhaft Vorgegebenes.
Denn obgleich heute vielen die Jugendphase wie eine Naturkonstante erscheinen
mag, ist sie — historisch gesehen - noch relativ jung. Auch das hat die intensivere
wissenschaftliche Beschiftigung mit Jugend gelehrt: Sogar der historische Riick-
blick auf das 20. Jahrhundert selbst lasst sowohl geschichtliche Relativitit, gesell-
schaftliche Bedingtheit, aber auch gewisse Konstitutiva eines Gleichaltrigenlebens
Heranwachsender erkennen, das wir Jugend nennen.

Zu den notwendigen gesellschaftlichen Vorbedingungen einer peerorientier-
ten und kulturell je besonderen Lebensphase Jugend gehoren bestimmte Institu-
tionen, zentral die Schule, die als Kristallisationskern bzw. als Kreifsaal von
Gleichaltrigenkulturen wirkt"; weiter werden Heranwachsende erst tiber eine ge-
wisse Freistellung von Arbeit, Familie, Ehe, Verantwortlichkeit und iiber eine ge-
wisse Autonomie der Lebensfithrung zu Jugendlichen. Diese Voraussetzungen fiir
Jugendlichkeit und eine im heutigen Sinne charakteristische Jugendphase waren
zu Beginn des 20. Jahrhunderts langst nicht fiir alle jungen Menschen gegeben.
Region, Geschlecht und Sozialstatus trennten die Heranwachsenden (eigentlich
wihrend des gesamten Jahrhunderts) in unterschiedliche Varianten des Jungseins,
fur die, entsprechend der sozialen und historischen Differenzphdnomene, auch
unterschiedliche Jugendsemantiken gebraucht wurden.

Diese verschiedenen Jugendsemantiken und gesellschaftlichen Vorstellungen
tiber Jugend durchziehen den Zeitraum vom frithen 20. Jahrhundert bis heute.
Zwar entspricht dabei das unterschiedliche Reden tiber Jugend in gewisser Weise
auch den unterschiedlichen empirischen Jugendphinomenen. Jugendsemantik
muss jedoch strukturell von dem realen Jugendleben unterschieden werden, sie
besitzt einen konstruktiv-virtuellen Charakter, erlangt dann jedoch im Diskurs
tber die Jugend wiederum Realitdt. Nach 1900 konnten sich iiber die vielfalti-
gen Entdeckungen der Jugend durch Politik, Wissenschaft, Konsum, Medien etc.
die unterschiedlichsten Jugendsemantiken ausbilden, die jede fiir sich wiederum
Rickwirkungen auf Jugendliche gezeigt hat — padagogische, sozialpolitische oder
rechtliche. Wenn man also die historische Entwicklung der Jugend von 1900 bis
heute in den Blick nimmt, dann handelt es sich sowohl bei jugendtheoretischen
Aufrissen als auch bei empirischen Fakten um Realgeschichte. Die Bilder der Ju-
gend und die konkreten Lebensumstinde Jugendlicher haben seit 1900 in wechsel-
seitiger Verschrankung die Geschichte der Jugend bestimmt.

Die folgenden Anschnitte dieses Beitrags gehen zuerst auf die Darstellung un-
terschiedlicher wissenschaftlicher Sichten der Jugend in Deutschland und dann auf
zwei spezielle Aspekte ein, namlich auf die Orientierung Jugendlicher in Deutsch-
land an Vorbildern und auf das Phinomen Armut und Verwahrlosung von Ju-

13 Vgl. den historischen Riickblick: Hornstein 1966



Jugend und Jugendlichkeit als Identitdtskern moderner Gesellschaften 33

gend, das auch in der Bundesrepublik Deutschland als Wohlstandsgesellschaft im
21. Jahrhundert noch immer von Belang ist.

2  Wissenschaftliche Sichtweisen auf Jugend:
das Jugendbild der Padagogik, der Soziologie,
der Psychologie und des Rechts

,JJugend' ist nicht nur ein empirischer Tatbestand, der objektivistisch untersucht
und abgebildet werden koénnte. Vielmehr kommt es mit der Etablierung von Pad-
agogik, Psychologie, Soziologie und auch des Rechts als moderne wissenschaftli-
che Disziplinen zu Labelingprozessen, iiber die ,Jugend® zu einer wissenschaftli-
chen Kategorie und damit auch zu einem theoretischen, teils auch spekulativen
und methodisch-empirischen Phinomen konstruiert wird. Diese wissenschaft-
lich-disziplindren Wirklichkeitskonstruktionen iiber ,Jugend basieren auf unter-
schiedlichen Logiken der Disziplinen; in ihnen verstecken sich normative Setzun-
gen iiber Jugend, sie werden gefiihrt von Theoriestromungen, etwa ,Grofitheorien’
wie der Psychoanalyse (Freud), den entwicklungspsychologischen Stufentheorien
(Piaget, Erikson u.a.) (hierzu: Noack Napoles 2014 in diesem Band), des struktu-
ralen Funktionalismus als Gesellschaftstheorie (Parsons) (hierzu: Kupfer 2014 in
diesem Band), aber auch von reformpéddagogischen Annahmen, Anthropologien,
kulturtheoretischen Perspektiven, Delinquenz- und Devianztheorien.

So entwirft die Wissenschaft seit dem 20. Jahrhundert unterschiedliche Ju-
gendbilder, die letztendlich auch von dem zur Verfiigung stehenden Methoden-
repertoire beeinflusst werden. ,Jugend® wird als ,Problem; als zu ,erziehende
Grof3e’, als ,Moratorium; als ,Ergebnis der Verhaltnisse’, als ,Entwicklungsaufgabe’,
als ,Motor fiir gesellschaftlichen Progress und Kreativitit® oder als ,labile Phase
der Identitatsbildung’ stilisiert. Diese Jugendmetaphern der Wissenschaft werden
nun einerseits interdisziplinar gehandelt, sie verlassen andererseits aber auch die
Sphiére der Wissenschaft und erlangen praktische Relevanz. Die Politik, die Recht-
sprechung, die schulische und auflerschulische padagogische Praxis, die mediale
Offentlichkeit, das Alltagsdenken und letztendlich auch das Selbstverstindnis von
Jugendlichen werden dadurch beeinflusst. So finden sich z.B. entwicklungspsy-
chologische Stufentheorien der Reifung im Jugendalter in der Praxis des Erzie-
hungssystems wieder, sozialisatorische Aufleneinfliisse werden von jugendlichen
,Delinquenten’ als Legitimation ihres Handelns bemiiht, der Kinder- und Jugend-
schutz wird institutionalisiert, die deutsche Politik instrumentalisierte in den ver-
schiedenen Phasen von Staatssystemen immer wieder die Rolle der Jugend als
Hoffnungstriger und Gestalter einer ,neuen Zeit* (besonders radikal im Natio-
nalsozialismus), und Eltern orientieren sich zunehmend an wissenschaftlichen
Erkenntnissen und Erziehungsmaximen. Zwar erscheinen im Riickblick viele
wissenschaftliche Jugend-Kategorisierungen als zu grobschldchtig (etwa die an



