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1 Einleitung

In Deutschland existieren circa 260 Internate, die von rund 22.000 Kindern und
Jugendlichen besucht werden konnen (vgl. Ziichner et al. 2018: 417). Dies ist
zwar im Verhiltnis zu beispielsweise den 492 Internaten in Groflbritannien, die
iiber die Boarding Schools Association gelistet werden, ein eher kleiner Anteil,
dennoch wird die Auffassung vertreten, dass dieser besondere Lebensort von
Kindern und Jugendlichen nicht zu vernachlissigen ist. In literarischen und
filmischen Inszenierungen sind Internate, insbesondere fiir die Zielgruppe der
Kinder und Jugendlichen ein beliebter Handlungskontext, so dass davon auszu-
gehen ist, dass jede*r eine Vorstellung dariiber besitzt, wie Internatsleben gestal-
tet ist. Verwiesen sei hier vor allem auf ,,Harry Potter (J. K. Rowling), aber auch
die Romane und Filme um ,,Hanni und Nanni® (E. Blyton), ,Das fliegende Klas-
senzimmer“ (E. Késtner) oder ,,die Sumpfloch-Saga“ (H. Summer). Im wissen-
schaftlichen Kontext ist jedoch eher von einem Forschungsdesiderat auszugehen
(vgl. u.a. Barz 2005: 203), auch wenn in den letzten Jahren einige Arbeiten im
deutschsprachigen Raum entstanden sind, die einen Aufschluss tiber Internate
als Lebensorte von Kindern und Jugendlichen bieten.

Neben eher fachinternen Publikationen, die {iberwiegend von Seiten Inter-
natsverantwortlicher und Internatsverbanden angestoflen wurden (vgl. u. a. Haep
2015d; Haep et al. 2018; Zeitschrift ,,engagement® des Arbeitskreises katholischer
Schulen in freier Trégerschaft) hat sich ein, wenn auch kleiner, fachéffentlicher
Diskurs entwickelt, der auch durch beispielsweise einen Thementeil zu ,Inter-
nate - Historiographie und aktuelle empirische Einblicke® in der Zeitschrift
fir Padagogik (2019) sichtbar wurde (vgl. Gibson/Helsper 2019; Tenorth 2019;
Mohr 2019; Gibson 2019; Deppe 2019; Angod/Gaztambide-Fernandez 2019).
Einerseits sei auf den Fachdiskurs um (sexualisierte) Gewalt verwiesen, wel-
cher der (historischen) Aufdeckung und Aufarbeitung der Geschehnisse in di-
versen Internaten dient (vgl. u.a. Andresen/Kénig/Kiinstler 2016; Behnisch/
Rose 2011). Andererseits sind insbesondere um die Arbeitsgruppe von Werner
Helsper neben Arbeiten zur Schulkulturforschung (vgl. u.a. Helsper et al. 2001;
Ullrich 2005), die auch in Internaten untersucht wurde, Auseinandersetzungen
um Exzellenz, Elite und damit verbundene Auswahlprozesse in Internaten ent-
standen (vgl. u.a. Gibson 2017; Mohr 2019). Weiterhin finden sich einzelne Pu-
blikationen, die eher ,,Professionalisierung und professionelles Handeln in Inter-
naten (Ziichner et al. 2018: 422, Hervorhebung im Original) (vgl. u.a. Fitzek/
Ley 2009; Ladenthin 2006; Backes 2000), die Bedeutung eines Internatsbesuchs
auf die Identitdtsentwicklung der Bewohner*innen (vgl. Rithle 2017) sowie das
Wechselverhiltnis von organisationaler Rahmung des Internats und darauf
bezugnehmende Peerpraktiken (vgl. Katenbrink 2014) betrachten. Die bislang



existierenden Studien sind tiberwiegend qualitativ angelegt und beziehen teils
nur sehr wenige Internate in ihr Sampling ein bzw. sind als Einzelfallstudien an-
gelegt. Die quantitative Studie von Ziichner et al. (2018), die eine empirische Be-
standsaufnahme der Internate in Deutschland beinhaltet, wird von Deppe (2019:
213) daher auch als ,Ausnahme® im deutschsprachigen Raum deklariert. Im
angloamerikanischen Raum werden hingegen eigene Monitorings und Studien,
teils von den Internatsschulvereinigungen (The Association of Boarding Schools
(TABS)) selbst, regelmaflig in Auftrag gegeben (vgl. ebd.).

Durch das qualitative Design der meisten Studien ist es insbesondere mog-
lich, einen detaillierten Einblick in die Konstitution der untersuchten Internate
und auch in Sozialisations- und Bildungsprozesse der Bewohner*innen zu er-
halten. Dennoch beziehen sie sich meist auf sehr wenige, teils nur ein Internat,
so dass die internatsvergleichenden Perspektiven auch in den qualitativen Stu-
dien eher gering sind. Gibsons (2017) Sampling bezieht sich beispielsweise auf
zwei Internate, Rithles (2017) und Katenbrinks (2014) Studie fanden sogar nur
in einem Internat statt. Unter anderem durch die historisch gewachsene Hetero-
genitat, die vielfaltigen Konzeptionen, Trigerstrukturen sowie die unterschied-
lichen Angestellten und Bewohner*innen ist jedoch von einem sehr heterogenen
Handlungsfeld auszugehen (vgl. auch Backes 2000: 35ft.; Ziichner et al. 2018),
das viele der Studien durch ihre Designs nicht beriicksichtigen konnten. An
dieses Desiderat kniipft die vorliegende Arbeit an, obwohl auch diese Studie als
qualitative Studie mit neun Gruppendiskussionen in neun verschiedenen Inter-
naten, diese Vielféltigkeit nicht umfassend beriicksichtigen kann.

Ziel der Arbeit ist, die mit dem Aufwachsen in Internaten einhergehende
Verschrinkung von Jugend- und Organisationsleben zu beleuchten. Hierbei
wird ein Spannungsverhiltnis angenommen, mit dem sowohl die Jugendli-
chen als auch die Internate als Organisationen umgehen miissen. Im Zentrum
der Betrachtung liegen dabei die Konstitution und das Erleben von Fremd-,
Mit- und Selbstbestimmung im Internat aus der Perspektive der Jugendlichen.
Merkens (2006: 86) erlautert unabhidngig von Internaten fiir padagogische Ins-
titutionen bzw. Organisationen, dass in diesen das Verhiltnis von Fremd- und
Selbstbestimmung (sowie Mitbestimmung) eine ,offensichtlich grofle Bedeu-
tung zukommt® Ein zentrales Merkmal padagogischer Organisationen ist dieser
Auffassung folgend die fremdbestimmte Rahmengebung und Struktur, inner-
halb derer Mit- und Selbstbestimmung der Mitglieder oder Adressat*innen u. a.
als Bildungs- und Erziehungsziele erlernt und erméglicht werden sollen (vgl.
ebd.). Vor allem Internate sind dabei besonders allumfassende Organisationen,
die mitunter auch als ,totale Institutionen® definiert werden (vgl. z. B. Goffman
1981; Kalthoff 1997; Gonschorek 1979). Fiir Internate ist charakteristisch, dass
sie den Alltag ihrer Bewohner*innen umfassend durch Regeln und Routinen
als fremdbestimmte Strukturen rahmen und deren Einhaltung kontrollieren
(vgl. u.a. Haep 2015¢c: 151; Ladenthin 2018: 102; Gonschorek 1979: 481t.).
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Gleichzeitig ist das Internat ein Lebensraum von Jugendlichen, in welchem
diese in Gemeinschaft mit Gleichaltrigen aufwachsen sowie ihren Alltag ver-
bringen und dabei Bildungs- und Entwicklungsprozesse absolvieren, die - zu-
mindest idealtypisch - zu selbststandigen und selbstbestimmten Menschen, die
an der Gesellschaft partizipieren, fithren. Angesprochen sind hierbei beispiels-
weise jugendtheoretische Entwiirfe wie die Entwicklungsaufgaben (vgl. u.a.
Hurrelmann/Quenzel 2016) oder die im Kontext des 15. Jugendberichts for-
mulierten Kernherausforderungen des Jugendalters (vgl. Deutscher Bundestag
2017). Die Jugendlichen kénnen mit den fremdbestimmten Regeln und Struk-
turen vielfiltig umgehen und unterschiedliche ,,Strategien des Befolgens und
Distanzierens von Regeln® (Gibson 2014: 369) entwickeln. Insbesondere iiber
informelle und auch widerstindige Praktiken existieren, wie insbesondere im
Kapitel 4.2 beschrieben werden soll, bereits einige Erkenntnisse. Uber organi-
sierte Formen der Mitbestimmung in Internaten und deren Bedeutung fiir die
Jugendlichen ist bislang jedoch wenig bekannt.

Insgesamt sollen in dieser Arbeit also sowohl die organisationale Rahmung des
Lebens der jugendlichen Bewohner*innen tiber eine Betrachtung zentraler Regeln
und Kontrollstrukturen wie auch Moglichkeiten der Einflussnahme und Entschei-
dungsspielrdume auf das eigene Leben und die Internate selbst beleuchtet werden.
Im Fokus der eigenen Studie, die in Anlehnung an Mensching (2017: 69) als
»teilmilieubezogene Organisationsforschung® eingeordnet wird, liegt die Wahr-
nehmung und das Erleben der Bewohner*innen. Es soll herausgearbeitet wer-
den, welche Moglichkeiten der Mit- und Selbstbestimmung sowie welche Formen
der Fremdbestimmung und damit ggf. einhergehender Kontrolle die Jugendlichen
erleben und wie sie diese wahrnehmen. Vor dem Hintergrund des angenomme-
nen Spannungsverhiltnisses von Jugend- und Organisationsleben sollen damit
verbunden (kollektive) Orientierungen im Erleben von Fremd-, Mit- und Selbst-
bestimmung sowie Praktiken der Bewdltigung eines moglichen Spannungsverhdlt-
nisses rekonstruiert werden.

Zur Bearbeitung dieser Anliegen wird in der theoretischen Auseinanderset-
zung zunichst die Jugendphase definiert sowie deren Bedeutung herausgearbei-
tet. Insbesondere werden hierbei Anforderungen an Jugendliche tiber beispiels-
weise das Konzept der Entwicklungsaufgaben (Kapitel 2.1.1) sowie das Konzept
der Jugendphase als Moratorium (2.1.2) présentiert. Durch diese Darstellungen
soll nicht nur das Verstindnis iiber die Jugendphase geschérft werden, sondern
vor allem die Bedeutung von Mit- und Selbstbestimmung in beiden Konzepten
erortert werden. So wird u.a. davon ausgegangen, dass durch die Bewiltigung
der Entwicklungsaufgaben im Jugendalter Fihigkeiten zur Selbstbestimmung
und Selbststdndigkeit erworben werden (vgl. Hurrelmann/Quenzel 2016: 34),
wihrend der Idee von Jugend als Moratorium die Bedeutung eines Experi-
mentierraums beinhaltet, in dem Jugendliche sich eigenstindig erproben und
ihr Leben selbstgestalten konnen (vgl. u.a. Zinnecker 2000: 41). Dass neben
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der Familie insbesondere diverse Organisationen und Peers eine zentrale Be-
deutung fiir die Jugendphase besitzen, soll im zweiten Abschnitt des Kapitels
dargestellt werden. Dabei wird die Bedeutung der Familie ausgeklammert, da
diese fiir das Erleben von Fremd-, Mit- und Selbstbestimmung im Internat als
weniger bedeutsam angenommen wird. Stattdessen wird die Bedeutung von
padagogischen Organisationen (2.2.1) und Peers (2.2.2) présentiert. Im dritten
Kapitel wird dann der Fokus der Arbeit auf Internate gelegt. Diese werden als
padagogische Organisation definiert und entlang zentraler Merkmale von Or-
ganisationen umfassend betrachtet. Einerseits, um vielféltige Verstindnisse und
Formen von Internaten vorzustellen und damit verkniipft Eingrenzungen fiir
das eigene Begriffsverstindnis von Internaten vorzunehmen, andererseits um
konstitutive Merkmale und Strukturen von Internaten ausfiihrlicher zu betrach-
ten, die {iber eine organisationale Perspektive moglich sind und die letztlich den
besonderen Charakter, der Internaten zugeschrieben werden soll, beschreiben.
Insbesondere die Auseinandersetzung mit Mitgliedschaft und Mitgliedschafts-
rollen (3.2.3) wird als bedeutende Analysefolie fiir die Auseinandersetzung mit
Fremd-, Mit- und Selbstbestimmung im Kontext der eigenen Studie genutzt. Im
Rahmen des Kapitels findet sich auflerdem ein Exkurs zum Konzept der tota-
len Institution bzw., wie noch vorgeschlagen wird, Organisation (3.3), welche
letztlich als Zuspitzung der Organisationsform verstanden werden kann, die mit
Internaten, wie bereits erwédhnt, verbunden wird. Im Kapitel 4 erfolgt schlief3-
lich sowohl die Verkniipfung von Kapitel 2 und 3 als auch die Fokussierung auf
Fremd-, Mit- und Selbstbestimmung, die in Abschnitt 4.1 zunichst definiert
werden. Darauf aufbauend findet eine machttheoretische Betrachtung dieser im
Kontext padagogischer Organisationen statt, um eine weitere bedeutsame Ana-
lyseperspektive fiir die eigene Studie zu integrieren. Davon ausgehend werden
diese im Abschnitt 4.2 mit sowohl konzeptionellen bzw. theoretischen sowie em-
pirischen Kenntnissen {iber Internate verbunden. Hierbei werden einerseits zen-
trale Praktiken der Kontrolle und Fremdbestimmung, die das Internatsleben der
Jugendlichen rahmen (4.2.1), sowie insbesondere aus Internatsstudien bekannte
Praktiken im Umgang mit diesen (4.2.2) préasentiert. Nach der sich anschlieflen-
den, aus den theoretischen Betrachtungen abgeleiteten Zwischenbilanz (5) wird
der Blick auf die eigene Studie gerichtet. Zunichst wird hierfiir das methodi-
sche Design und die zugrundeliegende Methodologie vorgestellt (6.1-6.3), be-
vor das Sample beschrieben wird (6.4). Die durch neun Gruppendiskussionen
an unterschiedlichen Internaten erhobenen Materialien wurden in Anlehnung
an die dokumentarische Methode (vgl. u.a. Bohnsack 2014) ausgewertet. Hier-
durch war es méglich, nicht nur Zugang zu kommunikativem Wissen, sondern
auch zu implizitem bzw. konjunktiven Wissen zu erlangen, das insbesondere
durch wechselseitige Interaktion der Diskussionsteilnehmenden und entstande-
ner Selbstldufigkeit rekonstruiert werden konnte. Die daraus entstandenen neun
Diskursbeschreibungen (7.1) stellen den umfassendsten Teil der Ergebnisse dar
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und ermdglichen detaillierte Einblicke in die Erlebnis- und Erfahrungswelten
der jeweiligen Gruppen und den Internaten, in denen diese leben. Im zweiten
Abschnitt der Ergebnisdarstellung (8) werden schliefilich die drei durch Kon-
trastierung der Diskursbeschreibungen gebildeten Typen présentiert, welche
zentrale Orientierungen der verschiedenen Gruppen im Erleben von Fremd-,
Mit- und Selbstbestimmung im Internat sowie Praktiken im Umgang mit die-
sen enthalten. Hieran schlief3t sich eine Diskussion der Ergebnisse aus Kapitel 7
und 8 an (9). Die Arbeit abschliefSend (10) werden zentrale Erkenntnisse zusam-
mengetragen, miteinander verkniipft und diskutiert sowie auf Limitationen der
Arbeit hingewiesen.
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2 Jugend als Lebensphase

Wird Jugend unter ihrer historischen Genese betrachtet, so geht die Entstehung
und Entwicklung der Jugendphase mit einer gleichzeitig wachsenden Institutio-
nalisierung bzw. Organisiertheit von Jugend einher, was sich aktuell beispiels-
weise mit Formulierungen wie ,,Scholarisierung der Jugendphase® (Fraij et al.
2015: 167) oder lebensgeschichtlicher Parallelisierung von ,,Schul- und Ausbil-
dungszeiten und Adoleszenz® beschreiben lasst (Kriiger et al. 2018: 804). Gleich-
zeitig ist Jugend in ihrer Genese schon immer im Kontext von Peerbeziehungen
betrachtet worden, wie Wandervogel u. 4. zeigen (Giesecke 1981).

Ziel des Kapitels ist jedoch kein historischer Abriss der Entstehung des Be-
griffs Jugend (vgl. u.a. Giesecke 1981; Dudek 2002). Stattdessen soll Jugend als
Konstrukt definiert werden. Hierfiir finden sich diverse theoretisch-konzeptio-
nelle Ansétze. Im Groben lassen sich Beschreibungen von Jugend iiber an sie ge-
stellte Anforderungen (z.B. Entwicklungsaufgaben) (vgl. u.a. Havighurst 1965,
Hurrelmann/Quenzel 2016; Deutscher Bundestag 2017) sowie Vorstellungen
von Jugend als Moratorium (vgl. u.a. Erikson 1974, Zinnecker 1991, Zinnecker
2000) unterscheiden, die jedoch auch in Erginzung bzw. Verbindung gesehen
werden (vgl. Reinders/Butz 2001). Mit dem Zugang {iber Entwicklungsaufga-
ben und Kernherausforderungen des Jugendalters ist es moglich, Anforderun-
gen, Ziele und (gewiinschte) Ergebnisse zu beschreiben: was sollen Jugendliche
entwickeln und welche Fahigkeiten werden gesellschaftlich als notwendig und
erstrebenswert erachtet, die in der Jugendphase ausgebildet werden sollen. Ins-
besondere erscheint dies fiir die spatere Auseinandersetzung zu Fremd-, Mit-
und Selbstbestimmung (Kapitel 4) zentral. Mit dem Moratoriumskonzept wird
hingegen eher auf ein Konstrukt zuriickgegriffen, das auf einer Makroebene Be-
dingungen bzw. Vorstellungen iiber das Aufwachsen junger Menschen darstellt.
Hier lasst sich entsprechend ein bedeutsamer Bezug zu padagogischen Orga-
nisationen als Mittler beschreiben, die die Gestalt der Moratorien beeinflussen
und es soll versucht werden, die Idee der Moratorien eher auf einer Mikroebene
zu beleuchten.

In beiden Zugéngen hat die Umwelt der Jugendlichen eine bedeutende Rol-
le inne. Daher sollen sowohl die Bedeutung von Organisationen als auch von
Peers im zweiten Teil des Kapitels im Zentrum liegen. Zwar gelten auch Fami-
lien und Medien als zentrale Sozialisationsinstanzen im Jugendalter (vgl. u.a.
Hurrelmann/Bauer 2015: 144ff.), aufgrund der spiteren Auseinandersetzung
mit Jugendlichen in Internaten, fallt die Schwerpunktsetzung hier jedoch auf
Organisationen und Peers, da diese Instanzen den Internatsalltag besonders
pragen.
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2.1 Zum Begriff Jugend

Jugend ist grob gefasst zunichst als Altersphase zu verstehen, die zwischen
der Phase Kindheit und Erwachsenenalter verortet ist (vgl. u.a. Schéfers 2001:
17). Die Grenzen zwischen den verschiedenen Phasen sind allerdings flielend
bzw. unscharf und individuell unterschiedlich (vgl. Lange/Xyldnder 2008: 595;
Miinchmeier 2001: 127). Einige Autor*innen sprechen nicht zuletzt deswegen von
»Jugenden® (z. B. Scherr 2009: 24). Jugend wird durch biologische, psychologische,
soziale, kulturelle bzw. gesellschaftliche Bedingungen geprégt. Miinchmeier (1998:
104) weist dabei darauf hin, dass Jugend ,,nicht nur einen bestimmten Lebensab-
schnitt, sondern auch ein Strukturmuster meint, eine gesellschaftlich entwickelte
und ausgestaltete Lebensform, die den Zweck hat, bestimmte gesellschaftliche Er-
fordernisse und Funktionen zu gewahrleisten. Was Jugend bedeutet — und zwar
sowohl fiir die Gesellschaft als auch fiir die jungen Menschen selbst — wird weitaus
starker durch diese gesellschaftlichen Muster, durch die ,Vergesellschaftung’ der
Jugendphase bestimmt als durch das Lebensalter selbst®

Die Grenze zur Kindheit wird oft durch den Eintritt der Pubertat ,,und die
darauf bezogenen Reaktionen von Eltern, Gleichaltrigen und sonstigen Bezugs-
gruppen® (Scherr 2009: 20) gezogen. Die Grenze zum Erwachsenenalter wird
wissenschaftlich deutlich stirker diskutiert und durch verschiedene Modelle
und Vorschldge operationalisiert, hier sind insbesondere Konzepte wie Ent-
wicklungsaufgaben zu erwéihnen (vgl. Abschnitt 2.1.1). Es ldsst sich kein klar
abzugrenzendes Ereignis oder Ahnliches bestimmen, das eine klare Grenze er-
moglichen wiirde. Jugend wie Erwachsensein wird durch verschiedene Elemente
bestimmt, die zu verschiedenen Zeiten eintreten konnen (Scherr 2009: 20).

Trotz dieser Unschirfe finden sich Vorschlage zur Binnendifferenzierung
der Jugendphase. Im wissenschaftlichen Kontext wird von Jugend meist als drei-
teilige Lebensphase ausgegangen (vgl. z.B. Scherr 2009; Hurrelmann/Quenzel
2016), wobei Altersangaben eher als unverbindliche ,circa’-Angaben einzustufen
sind. In Tabelle 1 wird exemplarisch illustriert, dass die drei Phasen sich zeit-
lich kaum unterscheiden, lediglich die Namen der drei Phasen sind von den Au-
tor*innen unterschiedlich gewihlt.

Tabelle 1: Ubersicht zur Binnendifferenzierung der Jugendphase (nach Scherr 2009;
Hurrelmann/Quenzel 2016)

Scherr (2009) Hurrelmann/Quenzel (2016)

12-18: pubertére Phase/Jugendliche 12-17: Fruhe Jugend/pubertére

in engem Sinne Phase

19-21: nachpubertéare Phase: Postadoleszenz 18-21: mittlere Jugend bzw. nachpuber-
Heranwachsende tare Phase

21- Ende zweites Lebensjahrzehnt: 22-max. 30: spate Jugendphase

Junge Erwachsene
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Anders gestaltet sich die Einordnung von Jugend auf rechtlicher Ebene. Jugend
wird - je nach Gesetzbuch - gar nicht oder nur eingeschrankt erwédhnt. Wab-
nitz (2017) arbeitet in seiner Expertise zum 15. Kinder- und Jugendbericht bei-
spielsweise fiir das Zivilrecht heraus, dass Jugend bzw. Jugendliche als Begrifte
vermieden werden:

»Das Biirgerliche Gesetzbuch (BGB), in Kraft getreten am 1.1.1900, unterscheidet,
trotz zahlreicher Anderungen an anderen Stellen, bis heute ebenfalls nur zwischen
Volljahrigen (ab dem vollendeten 18. Lebensjahr) und Minderjahrigen oder verwen-
det den Begriff ,Kind(er)“ (ebd.: 10).

Im Grundgesetz wird der Begriff hingegen nicht bzw. lediglich vereinzelt unter
Aspekten des Jugendschutzes erwahnt (z. B. GG, Artikel 5). Etwas anders gestal-
tet sich dies im Sozialrecht, in dem Jugend je nach Gesetzbuch und Abschnitt
unterschiedlich erwahnt wird, hier finden sich aber auch Rechte u. 4., die mit Al-
tersangaben verbunden sind. Trotzdem betont Wabnitz (2017: 12), dass aufler-
halb des SGB VIII ,,(noch) iiberwiegend“ von Kindern ausgegangen wird. Im
SGB VIII findet sich spitestens seit 1990 eine Differenzierung zwischen Kindern
(unter 14 Jahre) und Jugendlichen (14-17 Jahre) sowie jungen Volljahrigen (18-
unter 27 Jahren). Auch wenn Jugend, wie hier nur kurz skizziert wurde, rechtlich
teils als Begriff keine Verwendung findet, so wird ,,in definierten Abstufungen
die rechtliche Stellung des Kindes in den Erwachsenenstatus iiberfithrt (Deut-
scher Bundestag 2017: 100). Insofern gehen mit wachsendem Alter auch erwei-
terte Rechte und Pflichten einher, die Jugendlichen zunehmende Méglichkeiten
zur Mit- und Selbstbestimmung liefern.

Es finden sich also sowohl im rechtlichen als auch im wissenschaftlichen Dis-
kurs Altersdifferenzierungen, die Jugend, wenn auch vage, terminieren. Hinzu
kommt, dass, wie eingangs erwdhnt wurde, Jugend von gesellschaftlichen Ein-
fliissen geprégt bzw. konstruiert wird (vgl. auch Niekrenz/Witte 2018: 384), so
dass es diverse theoretische Ansitze zur Operationalisierung von Jugend gibt,
die nun im Fokus liegen.

2.1.1 Anforderungen an die Jugendphase

Fiir das Jugendalter finden sich verschiedene Ansitze, die Anforderungen, Auf-
gaben und Herausforderungen an Jugendliche beschreiben. Haufig liegt diesen
ein Verstindnis von Jugend als Transitionsphase zu Grunde (vgl. z. B. Ferchhoff
2007: 316). Jugend wird so vor allem zukunftsgerichtet auf das Erwachsen- und
damit auch vollwertiges Gesellschaftsmitglied-werden gelenkt (vgl. Reinders/
Butz 2001: 914). Verstanden wird die Jugendphase daher auch als Statuspassage
(vgl. Ferchoft 2007: 86f.), die es ermdglicht, relativ klare Entwicklungsaufgaben
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zu beschreiben (vgl. Miinchmeier 2001: 126), obwohl von einer ,,Statusinkonsis-
tenz“ (Ferchhoft 2007: 316) als gestaffelter Prozess der Bewiltigung unterschied-
licher Anforderungen und Aufgaben ausgegangen wird. Jugend erhilt so den
Status einer ,,Zwischenposition® (ebd.), die - so wird kritisiert - wenig Eigenwert
als Lebensphase innehat. Wesentlich gepragt hat das Verstandnis von Jugend als
Transitionsphase zunéchst Schelsky (u.a. 1958). Er beschreibt, dass

Lwir gezwungen sind, diese soziale Rolle der Jugend heute nur als eine Ubergangsphase
von der eigenstindiger gebliebenen sozialen Rolle des Kindes und der heute weitge-
hend als sozial generell und endgiiltig gedachten Rolle des Erwachsenen zu bestim-
men. Das wesentlichste Kennzeichen dieser soziologischen Definition der Jugend als
eines Uberganges von der sozialen Rolle des Kindes zur sozialen Rolle des Erwachsenen
ist also die im sozialen Sinne normative Unselbstandigkeit dieser Lebensphase® (ebd.:

156, Hervorhebungen im Original).

Als eine der bekanntesten theoretischen Vorstellungen von Anforderungen an
das Jugendalter gilt das Konzept der Entwicklungsaufgaben. Havighurst (1965: 2),
der dieses Konzept mafigeblich pragte, beschreibt:

»Ihe tasks the individual must learn - the developmental tasks of life — are those
things that constitute healthy and satisfactory growth in our society. They are the
things a person must learn if he is to be judged and to judge himself to be a reasonably
happy and successful person. A developmental task is a task which arises at or about
a certain period in the life of the individual, successful achievement of which leads to
his happiness and to success with later tasks, while failure leads to unhappiness in the

individual, disapproval by the society, and difficulty with later tasks®

In Havighursts Ausfiihrungen spiegelt sich ein noch eher geschlossenes Konzept
von Personlichkeitsentwicklung wieder. Durch die Bewiltigung bestimmter fest-
gesetzter und unverdnderlicher Aufgaben in bestimmten Lebensabschnitten er-
langt das Individuum Gliick, Zufriedenheit und Gesundheit, wihrend diese bei
Nicht-Bewaltigung offenbar nicht erreichbar sind. In neueren Definitionen von
Entwicklungsaufgaben wird hingegen starker die Veranderbarkeit, insbesondere
durch die Abhangigkeit vom sozialen Umfeld oder der Gesellschaft betont:

»Entwicklungsaufgaben sind an das Lebensalter gebundene Anforderungen, die
sich typischerweise jedem Individuum im Laufe seines Lebens stellen. Sie ergeben
sich durch das Zusammenspiel biologischer Veranderungen des Organismus, Er-
wartungen und Anforderungen, die aus dem sozialen Umfeld an das Individuum
gestellt werden, sowie Erwartungen und Wertvorstellungen seitens des Individu-
ums selbst® (Eschenbeck/Knauf 2018; vgl. auch Hurrelmann/Quenzel 2016: 24;
Scherr 2009: 119).
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Gemeinsam ist jedoch allen Konzepten, dass sich fiir jede Altersphase verschie-
dene Anforderungen bzw. Entwicklungsaufgaben finden, die sich je nach Kon-
zept unterscheiden und anders gliedern (vgl. z. B. Havighurst 1965; Hurrelmann/
Quenzel 2016: 25; Fend 1997: 41; Fend 2005: 205 ff.; Braun 2008: 111 f.). Fiir das
Jugendalter sind diese so gewdhlt, dass sie es ermoglichen sollen, miindig, un-
abhingig und autonom zu werden (Havighurst 1965: 120; Braun 2008: 110).
Braun (2008: 111 ff.) benennt daher beispielsweise Selbstvertrauen, Selbstbestim-
mung, Selbstverstandigung, Selbstbewusstsein und Selbstverwirklichung als fiinf
Entwicklungsaufgaben.

Bekannt sind vor allem das bereits erwéhnte (psychologisch gepragte) Kon-
zept von Havighurst (1965) sowie die inhaltlichen Erweiterungen dessen durch
Hurrelmann/Quenzel (2016), die diese stirker aus einer Sozialisationstheorie
heraus rahmen.! Sie benennen vier Entwicklungsaufgaben, die Jugendliche als
Schritte zum Erwachsensein zu bewiltigen haben. Mit ,Qualifizieren® beschrei-
ben die Autor*innen die Aufgabe, intellektuelle und soziale Kompetenzen zu
entwickeln, die als notwendig erachtet werden, um personliche Befriedigung zu
erlangen sowie einen Beitrag zum Gemeinwohl zu leisten (vgl. ebd.: 25). Hin-
gegen zielt ,,Binden® auf den ,,Aufbau eines Selbstbildes von Korper und Psyche,
um die eigene Identitdt zu erlangen, und die Fahigkeit, erfiillende Kontakte zu
anderen Menschen und eine enge Bindung zu besonders geliebten Menschen
einzugehen® (ebd.). Als dritte zentrale Aufgabe wird das Partizipieren genannt.
Damit wird beschrieben, dass junge Menschen lernen sollen, an der Gesellschaft
zu partizipieren, also diese mitgestalten und mitbestimmen sollen. Daran an-
kniipfend wird es als notwendig erachtet, sich mit Normen und Werten ausei-
nanderzusetzen und hier fiir sich bedeutsame zu erkennen (vgl. ebd.). ,Kon-
sumieren® wird als letzte Entwicklungsaufgabe beschrieben. Diese ist wohl als
zentralste Erweiterung von Havighursts Modell einzustufen (vgl. Eschenbeck/
Knauf 2018: 26). Hierbei handelt es sich um ,,die Entwicklung von psychischen
und sozialen Strategien zur Entspannung und Regeneration und die Fahigkeit

1 Allerdings ist darauf hinzuweisen, dass auch Erikson (1974) in seinem psychosozialen Ent-
wicklungsmodell bereits von bestimmten Anforderungen und Aufgaben in spezifischen
Lebensphasen ausgegangen ist. Sein Stufenmodell beinhaltet, dass Menschen die von
ihm angenommenen acht Krisen in einer bestimmten Reihenfolge zu bewiltigen haben,
wihrend Havighurst (1965) und Hurrelmann/Quenzel (2016) offener damit umgehen,
wie und in welcher Reihenfolge die verschiedenen Aufgaben bewiltigt werden, wobei
Havighurst (1965) davon ausgeht, dass auf8erhalb der sensitiven Periode, in der eine Auf-
gabe normalerweise zu bewiltigen wire, deren Bearbeitung mit héherem Aufwand und
weniger wirkungsvoll geleistet werden kann (vgl. dazu auch Eschenbeck/Knauf 2018: 30f.).
Anders als in élteren Konzepten angelegt, muss heute jedoch von ,der Unabschliefbar-
keit jhrer Realisierung® (Braun 2008: 110) ausgegangen werden, was Braun (2008: 110) auf
Konzepte wie das , Lebenslange Lernen” bezieht, so dass die personliche Entwicklung als
nie abgeschlossen zu erachten ist.
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zum produktiven Umgang mit Wirtschafts-, Freizeit- und Medienangeboten®
(Hurrelmann/Quenzel 2016: 25).

Insgesamt soll mit der Bewiltigung dieser Entwicklungsaufgaben auch ein
Wachstum an Selbstbestimmung und Selbststdndigkeit einhergehen, da fiir de-
ren Bearbeitung bedeutsam ist, ,mit den inneren und dufleren Anforderungen®
(ebd.: 34) umzugehen, also fiir sich selbst Verantwortung ebenso zu iiberneh-
men, wie fiir andere Menschen (vgl. ebd.: 34). Fiir den weiteren Verlauf dieser
Arbeit ist dabei vor allem zentral, dass Jugendliche diese Aufgaben nicht alleine
bewiltigen, sondern einerseits von diversen Sozialisationsinstanzen, zu denen
auch diverse Organisationen des Jugendalters sowie Peers zahlen, unterstiitzt
werden (fiir die besondere Bedeutung von Peers vgl. auch Havighurst 1965:
1111f.). Diese erfiillen ferner die Funktion einer Vermittlungsinstanz und geben
Erwartungen an gelungene Bewiltigungen bzw. der inhaltlichen Ausrichtung
weiter (vgl. u.a. Hurrelmann/Quenzel 2016: 29).

Eine stirkere Offenheit ist in den Kernherausforderungen des Jugendalters
(Qualifizierung, Verselbststindigung und Selbstpositionierung), die im 15. Ju-
gendbericht im Zentrum liegen (Deutscher Bundestag 2017: 96 f.) und ebenfalls
der Transitionsperspektive zugeordnet werden kénnen, angelegt. Die Sachver-
standigenkommission versteht Jugend als ,Integrationsmodus unserer Gesell-
schaft [...], iber den die jungen Menschen in ihrer generationalen Lage in ein
Verhiltnis zur Gesellschaft gesetzt werden und sich selbst setzen (kénnen)“
(ebd.: 96). Anders als bei Modellen, die Jugend mit (linearen) Entwicklungs-
stufen beschreiben, lehnen sie eine solche Perspektive ab. Stattdessen gehen die
Autor*innen davon aus, dass junge Menschen Wege finden, mit gesellschaftlich
an sie herangetragenen Anforderungen umzugehen, diese theoretisch aber auch
verweigern konnen. So wird von jungen Menschen erwartet, dass sie als Erwach-
sene sozial und beruflich handlungsfihig sein miissen, wofiir eine Qualifizierung
als notwendig behauptet wird. Genauso sollen Erwachsene Verantwortung fiir
sich ibernehmen und Konsequenzen fiir ihr Handeln tragen konnen, weswe-
gen von Jugendlichen eine Verselbststindigung erwartet wird, fiir die wiederum
auch Qualifizierungsprozesse nétig sind (z. B. um 6konomisch unabhingig oder
politisch miindig zu sein). ,,Mit den Prozessen der (Selbst-)Positionierung wird
verkniipft, dass junge Menschen eine Integritatsbalance zwischen subjektiver
Freiheit und sozialer Zugehorigkeit ausbilden sollen® (ebd.: 96). Insgesamt wird
also das Jugendalter damit verbunden, Entscheidungen fiir das weitere Leben zu
treffen und eben auch, mit Erwartungen an sich selbst umzugehen.

Insbesondere im Kontext des Anliegens der vorliegenden Dissertation ist
die Frage bedeutsam, wie Jugendliche an der Konstitution ihres Alltags beteiligt
sind und damit Jugend und Aufwachsen mitgestalten (vgl. dazu auch Deutscher
Bundestag 2017: 99). Dies ist wiederum vom sozialen und gesellschaftlichen
Kontext, den personlichen Merkmalen sowie dem organisationalen Kontext
abhingig, in dem sich Jugendliche befinden. Die Besonderheiten, die mit dem
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Aufwachsen im Internat als padagogische Organisation einhergehen, riicken da-
her ab Kapitel 3 ins Zentrum der Arbeit.

2.1.2 Jugend als Moratorium

Vorstellungen, die Jugend als Moratorium verstehen, existieren schon seit der
Aufklarung (vgl. Zinnecker 2000: 36 f.), insbesondere ldsst sich dies bei Rousseaus
Emile (1762/1998) finden. Der Begriff Moratorium stammt vom lateinischen
mora und meint so viel wie Verzégerung oder Aufschub. Moratorien sind nicht
auf bestimmte Lebensphasen etc. beschrankt, besitzen aber verschiedene Gestal-
ten, so konnen sie verschiedene Ursachen und Anlésse als Ursprung haben (vgl.
Zinnecker 2000: 37). Die Jugendphase wird in diesem Verstandnis daher haufig
als ,,Zeit der Entpflichtung (Andresen 2005: 85) von gesellschaftlichen Aufga-
ben und des sich Ausprobierens (vgl. Hunner-Kreisel 2008: 45) beschrieben (vgl.
auch Deutscher Bundestag 2017: 89), was kritisch zu reflektieren ist. Schon hier
wird deutlich, dass Jugend als Moratorium erst ab den 1970ern/1980ern durch
verlangerte Schul- und Ausbildungszeiten sowie spatere Hochzeiten fiir die Brei-
te aller Jugendlichen und nicht nur auf privilegierte Gruppen angelegt war (vgl.
Kriiger et al. 2018: 820).

Zunidchst war die Moratoriumsperspektive eher psychologischen Diskursen
entnommen, vor allem sei hier auf Eriksons (1974) psychosoziales Moratorium
verwiesen, mit Zinnecker hielt dann ab den 1990ern ein eher soziologischer bzw.
gesellschaftlicher Zugang Einzug (vgl. Reinders 2016: 148f.). Eriksons Konzept
basiert auf der bereits angesprochenen entwicklungspsychologischen Phasenleh-
re, in der er acht Phasen im Lebenslauf eines Menschen definiert. Der Jugend ist
die fiinfte Phase gewidmet, in der Jugendliche eine Identitédtskrise zu bewiltigen
haben. Zur Bewiltigung dieser wird Jugendlichen ein Moratorium geschaffen
(vgl. Niekrenz/Witte 2018: 384). Erikson (1974: 161) beschrieb dieses psycho-
soziale Moratorium als ,,Aufschubperiode, die jemandem zugebilligt wird, der
noch nicht bereit ist, eine Verpflichtung zu @ibernehmen, oder die jemandem
aufgezwungen wird, der sich selbst Zeit zubilligen sollte®. Gleichzeitig weist er
darauf hin, dass es mehr als ein Aufschieben darstellt. Neben der Entbindung
von den typischen Verpflichtungen Erwachsener wird Jugendlichen eine ,,pro-
vokative Verspieltheit“ gewéhrt (ebd.).

Zinneckers (u.a. 1991; 2000) Auseinandersetzungen mit Moratorien sind
vielfaltig und von verschiedenen Perspektiven gepragt. So arbeitete er, insbeson-
dere ausgehend von der bereits angedeuteten gesellschaftlichen Entwicklung der
Scholarisierung von Jugend ab Ende der 1980er, vor allem die Idee des Bildungs-
moratoriums heraus (u.a. Zinnecker 1991). Daneben beschreibt er aber auch das
padagogische Moratorium (z. B. Zinnecker 2000). Eine Verzahnung der Perspek-
tiven hat Zinnecker selbst nicht vorgenommen, auch wenn einzelne Elemente
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innerhalb der Beitrige Uberschneidungen aufweisen, fiir diese Arbeit erscheint
eine Verschrinkung beider Konzepte jedoch sinnvoll und wird daher im Folgen-
den vorgenommen.

Mit dem Konzept des padagogischen Moratoriums arbeitet Zinnecker (2000)
vor allem (iiber historische Zuginge) heraus, dass die Kindheits- und Jugend-
phase durch padagogische Aufgaben, Programme und Téatigkeiten gerahmt sind,
fiir die spezifische padagogische Organisationen bereitgestellt werden, beispiels-
weise Schulen, aber auch Kitas, auf8erschulische (z.B. der Kinder- und Jugend-
arbeit) sowie sozialpadagogische Organisationen (vgl. ebd.: 36 ff.). Zentral ist fiir
ihn hierbei die Abgrenzung von Erwachsenen und Kindern bzw. Jugendlichen,
insbesondere {iber die Idee eines pddagogischen Generationenverhiltnisses: ,, Als
Vertreter der padagogischen Generation itbernehmen Erwachsene jene Pflichten
des Handelns stellvertretend mit, von denen die Jiingeren entpflichtet werden®
(ebd.: 39). Mit Entpflichtung meint er hier vor allem eine Befreiung von Re-
produktionsaufgaben, was durch z.B. Jugendschutzbestimmungen in Bezug auf
Arbeit oder Sexualitit gesellschaftlich sichergestellt werden soll (vgl. ebd.: 38t.).
Die Interaktionen zwischen Erwachsenen und Jugendlichen ist hierbei durch pa-
dagogische Tétigkeiten, also u.a. Unterrichten, Erziehen, aber auch Sanktionie-
ren, gekennzeichnet, mit dem Ziel junge Menschen zur Miindigkeit zu befdhigen
bzw. sie bei der Herausbildung dieser zu unterstiitzen. Das padagogische Mora-
torium wird daher nicht ausschlieflich durch padagogische Organisationen ge-
rahmt, sondern auch durch Familie (vgl. auch ,Das familiale Regime“ Zinnecker
2000: 50) und andere Instanzen, die padagogische Titigkeiten ausiiben.

»Ziel der padagogischen Stellvertretung ist erklairtermaflen die Vorbereitung der
,Miindigkeit’, womit sich die padagogische Generation selbst entthront und eine un-
abhingige Teilhabe der heranwachsenden Personen an ihre Stelle tritt. Damit ist die
Grundregel benannt, nach der die Lebenszeit, die man im padagogischen Moratorium
lebt, limitiert wird“ (ebd.: 39).

Allgemein lasst sich das padagogische Moratorium daher als eine Vorstellung
von Jugend als eine von bestimmten gesellschaftlichen Aufgaben freigesetzte Le-
bensphase mit dem Ziel der Miindigkeit beschreiben, fiir die die Gesellschaft
spezifische piddagogische Elemente zur Unterstiitzung dieser Aufgaben bereit-
stellt. Hier liefSe sich entsprechend eine Verkniipfung mit den Anforderungen
an das Jugendalter (Entwicklungsaufgaben, Kernherausforderungen des Jugend-
alters) denken.

Eine Verbindung bzw. Verschrinkung der Moratoriumskonzepte von Zinne-
cker wird vor allem dariiber moglich, dass er Jugend im pddagogischen Mora-
torium quasi als Qualifikationsphase beschreibt, die u.a. durch die Schulpflicht
sichergestellt wird (vgl. Zinnecker 2000: 47 ff.). Mit der Idee des Bildungsmora-
toriums kniipft er genau hieran an, in dem er darstellt, dass
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»Bildungslaufbahnen als organisierendes Prinzip von Jugend in der Moderne anzu-
sehen und zu analysieren (sind). Sie bestimmten mafigeblich das gesellschaftliche und
biografische Ziel von Jugend mit, ebenso wie sie die strukturellen Muster der alltig-

lichen Lebensfiithrung von Jugendlichen vorgeben® (Zinnecker 2012: 194).

Die Vorstellung vom Bildungsmoratorium beschreibt also, dass gesellschaftlich
gesehen fiir Jugendliche der Besuch von Bildungseinrichtungen im Fokus liegt,
wihrend sie von anderen gesellschaftlichen Funktionen, wie Familiengriindung
und Erwerbsarbeit freigesetzt sein sollten (vgl. Zinnecker 1991: 10). Damit einher
geht, dass Jugend gesellschaftlich darauf ausgerichtet ist, sich mit ,,Institutionen,
Normen, Leistungszumutungen und Laufbahnen des Bildungssystems™ (Zinnecker
2012: 194) - also padagogischen Zielen und Kontexten — auseinanderzusetzen.
Im pédagogischen Moratorium sind diese nicht auf Bildung beschrénkt, sondern
beziehen eben auch beispielsweise sozialpidagogische Aufgaben und familidre
Aktivitdten ein (vgl. ebd.). Mit der Idee des Bildungsmoratoriums erldutert er
damit insgesamt eher auf einer Makroebene gesellschaftliche Erwartungen an
und Vorstellungen von Jugend, wihrend mit dem pédagogischen Moratorium
vor allem beschrieben wird, welche Unterstiitzung und Rahmung von der Ge-
sellschaft bereitgestellt wird bzw. werden soll.

Kritisch wird beispielsweise im 15. Kinder- und Jugendbericht darauf ver-
wiesen, dass die Idee des Bildungsmoratoriums

»~mehr ein soziales Versprechen an die Jugendlichen des 20. Jahrhunderts - im Sinne
eines soziales [sic!] Handlungs- und Experimentierraums fiir Jugendliche - dar(stellt),
als eine empirische [sic!] fassbare und sozial verlédssliche sowie gerechte Struktur fiir
alle Jugendlichen in einer Gesellschaft des 21. Jahrhunderts“ (Deutscher Bundestag
2017: 98).

In den letzten Jahren sind so vermehrt Verdichtungs- und Kiirzungstendenzen
sowie Leistungsdruck, beispielsweise durch G8 oder die mit Bologna einherge-
gangene Einfiihrung von BA- und MA-Studiengingen, zu beobachten, welche
die Argumentation der Autor*innen des 15. Kinder- und Jugendberichts unter-
mauern wiirden (vgl. Kriiger et al. 2018: 820f.). Zum Ausdruck gebracht wird
dies beispielsweise in konzeptionellen Weiterentwicklungen des Bildungsmora-
toriums hin zum Optimierungsmoratorium (vgl. dazu Reinders 2016). Auch geht
beispielsweise mit sozialer Ungleichheit einher, dass Jugendliche keine Garantie
fiir Experimentierraume und Freisetzung von Entpflichtungen haben - hier lasst
sich beispielsweise fragen, inwieweit Jugendliche, die von Armut betroffen sind
und/oder die nach der Schule Nebenjobs ausiiben wollen bzw. miissen und/oder
aufgrund familidrer Schwierigkeiten Aufgaben der Eltern (mit-)iibernehmen
(Geschwister betreuen, Hausarbeit), die Jugendphase als von Entpflichtungen
freigesetzt wahrnehmen.

22



Allerdings verweisen die eingangs vorgestellten Perspektiven des Morato-
riums als Zeit der Entpflichtung und gewisser Weise die Kritik im Jugendbe-
richt eher einseitig auf Zinneckers Moratoriumsidee. Er (2000: 41f.) stellt zwei
Gegenpositionen zum Moratorium dar, die als bedeutsam erachtet werden: die
»rational-aufklarerische Idee“ und die ,romantische Idee® Die ,rational-aufkla-
rerische Idee beschreibt Moratorien als Ubergangsphasen, ,,denen kein Eigen-
sinn zukommt, sondern die erst durch die Verkniipfung mit der Zukunft des Er-
wachsenseins ihre Legitimation erhalten (ebd.: 41). Mit der romantischen Lesart
werden dagegen der Wert der Gegenwart, der Eigensinn und die Experimentier-
freude im Moratorium in den Fokus geriickt (ebd.: 41f.).2

Diese Differenzierung, in der auf verschiedene Zeitbeziige (Gegenwart vs.
Zukunft) verwiesen wird, kann insbesondere zur Beschreibung der Gestalt und
Zielsetzung der verschiedenen Instanzen eines padagogischen Moratoriums ge-
nutzt werden. Zinnecker (2000: 54) illustriert dies anhand von Tabelle 2.

Tabelle 2: Vergleich des ,Romantischen” und des ,Aufklarungs“-Modells des
Moratoriums (Ubernommen aus Zinnecker 2000: 54)

»~Romantisches“ Modell LAufklarungs“-Modell
Biografischer Eigensinn des Moratorium als propédeutische
Moratoriums Leistungslaufbahn

Familie Wohlbefinden/Gliick Frihférderung/Lernoptimierung

Vorschule Frébel-Kindergarten Montessori-Vorschule

Schule Eigenaktiver Schilermensch Schiler als Lernender/Konsument
(Reformpadagogik) von Unterricht

Hochschule Studium als Selbsterfahrung Studium als Investition in Humankapital
(produktive Zeitvergeudung) (Zeitoptimierung)

Jugendverband Wandervogel Bundische Jugend

Bei einer am romantischen Modell orientierten Praxis liegt die Férderung von
Eigenaktivititen und nicht der Verwertungsaspekt im Zentrum, wéhrend im
aufklarerischen Modell eher auf den zukiinftigen Nutzen von z.B. (Lern-)Akti-
vitdten geachtet wird. Bildungsmoratorium bedeutet damit eben nicht nur Ver-
wertung — hier sei insbesondere auf die Frage nach der Entwicklung vom Bil-
dungs- zum Optimierungsmoratorium verwiesen (vgl. Reinders 2016) -, sondern

2 Zentral ist, dass die erste Lesart der Bedeutung von Moratorien in ihrem begrifflichen Ur-
sprung als Verzogerung oder Aufschub in gewisser Weise widerspricht. Gleichzeitig ist da-
von auszugehen, dass Moratorien erst durch die Idee von Ubergéngen entstehen kénnen.
Dies ist mit dem Abschnitt 2.1.1 verbunden, da im wissenschaftlichen Diskurs um Jugend
oft zwischen Moratoriums- und Transitionsperspektive differenziert wird, wahrend dies
bei Zinnecker selbst eher integrierte Perspektiven darzustellen scheinen. Dieses Dilemma
soll/kann an dieser Stelle nicht gelost werden, zum Verstdndnis des Konzeptes erscheint es
jedoch erforderlich, auf die verschiedenen Perspektiven hinzuweisen.
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eben auch Selbstsozialisation und Erprobungsmoglichkeiten verschiedener Le-
bensstile (vgl. Reinders/Wild 2003: 26 f1.).

Als {ibergreifende Entwicklung, die sich in der Gestalt padagogischer Mo-
ratorien zeigt und fiir den Schwerpunkt dieser Arbeit auf Internate bedeutsam
ist, fithrt Zinnecker (2000: 46) die ,Verhduslichung“ auf. Diese ist nicht mit pri-
vaten Rdumen, z.B. in der Familie, gleichzusetzen, sondern beschreibt eine ge-
sellschaftliche Entwicklung, die Aktivititen von Kindern und Jugendlichen ver-
rdaumlicht.

»Die wachsende Zentralisierung von Funktionen des kindlichen Moratoriums in ver-
hauslichten Umwelten wird u.a. dadurch angezeigt, daf3 [sic!] frither ausgelagerte Ak-
tivitdten zunehmend in verhéuslichte Raumarrangements eingelagert werden. Sei es
der offentliche Spiel-, Abenteuer- und Bewegungsraum, der in Konzepte des Kinder-
zimmers integriert wird [...], oder die Offentlichkeit der Nachbarschaft und Strafle,
die jetzt zu einem Teil des Schullebens auf dem Pausenhof oder im Unterrichtsraum
mutiert” (Zinnecker 2000: 47).

Jugend vollzieht sich demnach zunehmend in padagogisch gerahmten Réumen,
fiir die Internate als ganz besondere Rahmung eingeschatzt werden.

Was Zinneckers Vorstellungen, die stirker auf der Makroebene verortet wer-
den, nicht beriicksichtigen, ist einerseits die Bedeutung der Peergroups im Ju-
gendalter, die — wie im Abschnitt 2.2.2 noch gezeigt wird - als sehr zentral erach-
tet wird, und andererseits ein Transfer auf die eher handlungspraktische Ebene.
Beides findet sich bei Reinders (2005) bzw. Reinders/Butz (2001), der bzw. die
in Anschluss an Zinnecker eine Differenzierung zwischen Bildungsmoratorium
und Freizeitmoratorium vornimmt bzw. vornehmen. Die Differenzierung der
beiden Moratorien mit den Begriffen Zinneckers wird hier durchaus kritisch ge-
sehen, da dies zu einer Durchmischung der Ebenen und damit Missverstindnis-
sen fithren kann. Zur (Meta-)Beschreibung) des Konstrukts Jugendphase wird
daher insbesondere auf Zinneckers Konzepte verwiesen, da Jugendleben immer
(in unterschiedlicher Auspragung in Abhéngigkeit von z.B. sozialer Situation)
Bildungselemente wie auch Freizeitelemente enthélt. Dennoch ist Reinders Aus-
einandersetzung und der Ebenenwechsel bedeutsam, da gerade Zinnecker es
versdumt, diesen Transfer auf die Handlungsebene vorzunehmen.

Hintergrund Reinders Arbeit bildet die Annahme, dass Jugendliche eher
Bildungs- oder Freizeitorientierungen bzw. beide (Doppelorientierung) oder
keine (unentschlossen) dieser Orientierungen entwickeln. Entsprechend geht
er davon aus, dass Jugendliche sich eher an der Erwachsenen- oder Gleichal-
trigengeneration orientieren und damit mehr an einer Zukunft und Transition
(Bildungsmoratorium) oder der Gegenwart, den Peers, der Freizeit und dem
moglichst langen Verbleib in der Jugendphase (Freizeitmoratorium) ausgerich-
tet sind (hier ist auch eine Verbindung zum aufklédrerischen und romantischen
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Moratoriumsverstindnis bei Zinnecker u.a. 2000 zu sehen). Die damit einher-
gehenden Praktiken der Assimilation, Segregation, Integration und Diffusion
bewegen sich entsprechend zwischen diesen Moratorien (vgl. auch Reinders/
Butz 2001: 917 f,; Niekrenz/Witte 2018: 386).

Tabelle 3: Typologie jugendlicher Orientierungen in Abhangigkeit von Transitions- und
Verbleibsorientierung (nach Reinders/Wild 2003: 27 f.; Reinders 2005: 55 5f.)

Bildungsmoratorium

gering hoch
Freizeitmora- gering Diffusion Assimilation
torium e Weder klare Zukunfts- noch e Jugendphase als Vorbereitung
Gegenwartsorientierung flr das Erwachsenalter
e Erwachsene und Peers haben e Zukunft- und Ubergangspers-
geringe Bedeutung (im Ver- pektive
gleich zu anderen Typen) .

Schulische Leistung von hoher
Bedeutung

e Starke Orientierung an Eltern

hoch Segregation Integration

* Gegenwartsperspektive e Verbindung von Gegenwarts-

 Freizeitaktivitaten von hoher und Zukunftsorientierung

Bedeutung e Schulische Leistung und
Freizeitaktivitaten von hoher
Bedeutung

e Starke Orientierung auf Peers

e Streben nach aktuellen maxi-

malem Wohlbefinden e Peers und Erwachsene als

gleichwertig bedeutsam

Die in Tabelle 3 abgebildeten Orientierungen und Praktiken, die im Kontext der
Typenbildung der Dissertation von Bedeutung (Kapitel 8) sind, stellen eine hilf-
reiche Perspektive zum Verstdndnis der spiter noch vorzustellenden Praktiken
von Jugendlichen im Internat dar. Sie weisen insbesondere auf die unterschied-
liche Bedeutung von padagogischen Organisationen bzw. verschiedenen Orga-
nisationsmitgliedern (Erwachsene als Professionelle; Peers als Mitnutzer/im In-
ternat als Mitbewohner) fiir Jugendliche hin, obwohl beispielsweise Brake (2010:
3951£.) darstellt, dass die Typenzugehorigkeit in Reinders Studie nur in geringem
Ausmaf die Varianz bei der Frage nach der Relevanz von Eltern oder Peers als
Orientierungsgréfie aufklart.

Insgesamt lasst sich bis zu diesem Punkt festhalten, dass mit der Idee des Bil-
dungsmoratoriums wie auch den in Abschnitt 2.1.1 vorgestellten Anforderungen
an das Jugendalter gesellschaftliche Vorstellungen und Erwartungen existieren,
die die Gestalt der Jugendphase beeinflussen. Dabei ermoglicht die Gesellschaft,
allerdings in Abhangigkeit der sozialen Herkunft, vielfiltige Verhaltensspiel-
rdume, die ein breites Spektrum an jugendlichen Praktiken und Orientierungen
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zulassen, so dass Jugendliche personliche Neigungen und Vorlieben in diesem
Rahmen austiben konnen. Diese Verhaltensspielrdume werden aber durch In-
stanzen wie Familie, Peers und Organisationen des Jugendalters sowie Medien
beeinflusst, die sowohl verhaltensbeschrankend als auch erméglichend agieren
koénnen. Diese Instanzen konnen sowohl die Funktion als Mittler von Erwartun-
gen und Anforderungen als auch die Funktion des Unterstiitzers im Umgang mit
diesen ausiiben. Fiir die weitere Auseinandersetzung mit dem Fremd-, Mit- und
Selbstbestimmungserleben von Jugendlichen im Internat erscheint insbesondere
die Bedeutung von Organisationen sowie Peers in der Jugendphase zentral, so
dass nachfolgend ein Schwerpunkt auf diesen liegt.

2.2 Bedeutung verschiedener Instanzen fur Jugendliche

In der Jugendphase werden neben den Familien vor allem Peers und diverse
Organisationen als zentrale gesellschaftliche Teilbereiche erachtet (Scherr 2009:
133). Die verschiedenen Bereiche erfiillen hierbei unterschiedliche Funktionen
und weisen vielfiltige Merkmale auf. Hilfreich zur grundlegenden Differenzie-
rung von Merkmalen ist die aus der Bildungsforschung stammende Trennung
in formale, non-formale und informelle Bildungskontexte. Wahrend informelle
Bildungskontexte iiberwiegend auflerhalb von Organisationen zu verorten sind
(Familie, Peers, Medien), sind formale und non-formale Kontexte durch Organi-
sationen gerahmt (vgl. Rauschenbach et al. 2004: 28 ff.; Stecher 2012: 1091L.). Zu
beachten ist, dass keine vollstandige Trennscharfe besteht und beispielsweise die
Familie als informeller Bildungsort durchaus zweckgerichtete Bildungsmafinah-
men ergreifen kann und in (non-)formalen Organisationen ebenso informelle
Lernprozesse stattfinden. Viel entscheidender fiir die folgenden Ausfithrungen
ist jedoch, dass insbesondere Peers Bestandteil jedes Bildungsortes sein kénnen,
der Zugang zu ihnen aber unterschiedlich (freiwillig, unfreiwillig) geregelt ist.
Miinchmeier (2001: 128) stellt in diesem Zusammenhang beispielsweise fest,
dass Schule ,wegen ihrer organisatorischen Gliederung in Stufen und Klassen
eine Gesellschaft von Altersgleichen® ist (vgl. auch Ferchhoff 2007: 302). Peer-
kontakte konnen sich also insbesondere in Organisationen unter Aufsicht von
Erwachsenen, aber auch ohne deren Beobachtung und Einwirken in und auf3er-
halb von Organisationen vollziehen (vgl. Oswald 2008: 321).

Da an dieser Stelle der Arbeit noch keine vertiefende Betrachtung erfolgen
soll, wird zunichst abstrakt auf die Bedeutung und besonderen Merkmale von
(pddagogischen) Organisationen eingegangen und hierbei auf eine vertiefte Aus-
einandersetzung mit verschiedenen Akteur*innen verzichtet. Im Anschluss folgt
eine ebenfalls einfithrende Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Peers.
Eine konkrete Betrachtung muss handlungsfeldspezifischer erfolgen und wird
erst ab Kapitel 3 fiir Internate vorgenommen.
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2.2.1 Die Bedeutung von (padagogischen) Organisationen

Insbesondere das Aufkommen von Jugend ist, wie bereits dargestellt wurde, eng
verbunden mit der Etablierung von Bildungsphasen bzw. einem Bildungsauf-
trag. So wird dies mit der Einfithrung der Schulpflicht im 18./19. Jahrhundert
und damit einer zunehmenden Padagogisierung (vgl. u.a. Scherr 2009: 20) und
Institutionalisierung (vgl. Pfaff 2015: 43) der Jugend verbunden. Kriiger et al.
(2018: 804) sprechen hier auch von einer Parallelisierung der Jugendphase mit
Schul- und Ausbildungszeiten. Zinnecker entwickelte, wie bereits gezeigt wurde,
aufgrund dieser Genese die Idee des padagogischen bzw. Bildungsmoratoriums.
Mit Schifers (2001: 41 ff.) soll jedoch darauf hingewiesen werden, dass sich erste
begrenzte Vorstellungen von Jugend (méannlich und gebildet) bereits im alten
Rom und Athen sowie im Mittelalter zeigten, beispielsweise {iber die Entstehung
von Ritterakademien, auch wenn dies damals noch nicht als ,,Jugend® bezeich-
net wurde. Insbesondere nach dem ersten Weltkrieg wurde Jugend dann zuneh-
mend durch padagogische Organisationen umrahmt, wie neben der Schulpflicht
und weiterfithrender (Aus-)Bildung die Etablierung von Organisationen des
Jugendschutzes oder der Fiirsorge sowie sich entwickelnde rechtliche Vorschrif-
ten zeigten. Organisationen, die der Bildung und Erziehung junger Menschen
dienen sollten, erginzten damit zunehmend nicht organisierte Bildung und Er-
ziehung durch die Familie (vgl. Schifers 2001: 53; Scherr 2009: 30{E.; Helsper/
Hummrich 2008: 371).

Die besondere Bedeutung von Organisationen ldsst sich vor allem daran be-
stimmen, dass durch die Mitgliedschaft in diesen nicht die persénlichen Vorlie-
ben im Zentrum stehen, sondern Handlungen an organisationale Erwartungen
angepasst werden (miissen) (vgl. Klatetzki 2008: 351 f.). So kommt beispielsweise
Scherr (2009: 34) zu dem Schluss, dass: ,,Jugendlicher zu sein immer noch ¢ko-
nomische Abhingigkeit sowie in vielen Féllen auch, in Institutionen padagogi-
scher Einflussnahme und Kontrolle ausgesetzt zu sein’, bedeutet.

Aus sozialisationstheoretischer Perspektive nehmen Organisationen Einfluss
auf Individuen, die Individuen aber ebenso Einfluss auf die Organisation selbst
(vgl. Klatetzki 2008: 352). So haben Chao et al. (1994: 731{.) fiir eher wirtschaft-
liche Organisationen sechs Dimensionen der organisationalen Sozialisation he-
rausgearbeitet, die ebenfalls fir andere Organisationsformen giiltig erscheinen
(vgl. auch Klatetzki 2008: 353f.)%:

® performance proficiency: Hiermit wird beschrieben, dass Mitgliedern Fahig-
keiten und Fertigkeiten vermittelt werden, die zur Erfiillung ihrer Mitglied-
schaftsaufgabe notwendig sind.

3 Eine Ubertragung bzw. Verkniipfung der Dimensionen auf pidagogische Organisationen
erfolgt im darauffolgenden Abschnitt.
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® people: Damit beschreiben sie die Notwendigkeit, Mitglieder in die Organisation
zu integrieren, sie also Teil des sozialen Netzwerks der Organisation werden
zu lassen. Zentral ist hier die Beziehungs- und Interaktionsthematik. So wird
auch dargestellt, dass andere Mitglieder auf je individuelles Verhalten von an-
deren Mitgliedern reagieren.

® politics: Diese Dimension beinhaltet das Wissen um Machtstrukturen in der
Organisation und der Integration in diese.

® Janguage: Mit Sprache wird beschrieben, dass Organisationen bestimmte Jar-
gons u. &. nutzen, die Mitglieder erwerben sollten.

® organizational goals and values: Hiermit sind spezifische Elemente der Orga-
nisationskultur beschrieben, die das Wirken in der Organisation beeinflus-
sen.

® history: Die Geschichte kniipft an die Ziele und Werte an und betont, dass
Organisationen meist bestimmte Traditionen und historisch gewachsene
Strukturen aufweisen, die das Selbstverstandnis bestimmen und das Handeln
der Mitglieder ebenfalls beeinflussen.

Es ist anzunehmen, dass diese Ebenen auch fiir Organisationen des Jugendalters
bedeutsam sind, jedoch in unterschiedlicher Intensitit.

Als bedeutsamste Organisation des Jugendalters ist sicherlich die Schule zu
sehen, die durch die Schulpflicht von allen jungen Menschen zu besuchen ist.
Sie gilt ,,als die zentrale Institution der sozialen, qualifikatorischen und ideo-
logischen Reproduktion der Gesellschaft“ (Helsper/B6hme 2010: 620). Schule ist
dabei in erster Linie durch ihren Bildungsauftrag zu definieren (hier z. B. Dimen-
sion performance proficiency), sie iibernimmt aber deutlich mehr Funktionen
und Aufgaben. Sowohl Giesecke (2001: 125ft.) als auch Fend (1977) beschrei-
ben (1) Qualifikation, (2) Selektion (und Allokation) sowie (3) Integration (und
Legitimation) als die drei zentralen gesellschaftlichen Funktionen von Schule.
Giesecke (2001: 1251F.) unterscheidet diese dann von den Sozialisationsfunktio-
nen, die Schule fiir die jungen Menschen selbst als Personlichkeitsentwicklung
hat. Horstkemper/Tillmann (2008: 290) betonen hierbei, dass es nicht nur um
die Vermittlung von Fachwissen geht, sondern ebenso um ,,das Einiiben in die
Verkehrsformen der Institution (Hierarchie, Konkurrenz) (hier z.B. die Di-
mension ,,politics) sowie die Einbindung in ,,das Beziehungsgeflecht der Peer-
group (Solidaritit und Anerkennung)“ (hier z.B. Dimension ,people®). Die
Sozialisation wird dabei — so beschreibt es Fend (1977: 213 1t.) fiir die Organi-
sation Schule - sowohl von gesetzlich-institutionellen Regelungen als auch dem
Schulklima beeinflusst. Dabei strukturieren erstere die Sozialisationsprozesse, da
sie durch diverse Vorgaben einen Rahmen fiir Interaktionen und Erwartungen
der Mitglieder vorgeben (vgl. ebd.: 65). Die Interpretationsmoglichkeiten dieser
Rahmengebung fithren zu verschiedenen Gestalten des Schulklimas als ,,iiber-
fachliche Kommunikations- und Interaktionsprozesse“ (ebd. 215). Demnach ist
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das ,,Schulklima die Art und Weise, wie Sozialisationsprozesse in veranstalteter
Form durchgefithrt werden, die Verlebendigung® institutioneller Verhéltnisse
durch die Individualitit der Lehrer und Schiiler und die dabei entstehenden Le-
bensformen® (ebd.: 64). Horstkemper/Tillmann (2008: 292) bilden Fends Aus-
fithrungen in einem Schaubild ab und erweitern dies an einigen Stellen.

Abbildung 1: Modell schulischer Sozialisationsbedingungen (ibernommen aus
Horstkemper/Tillmann 2008: 292)

Institutionelles und
curriculares —_— Schulklima

A rrangement

Sozialisationseffekte
————| (,,Personlichkeitsmerkmale™) | +=—

bei Schiilern/innen

Das institutionelle und curriculare Arrangement beinhaltet mehr als konkrete
gesetzliche Vorgaben. Stattdessen werden darunter auch Aspekte wie Schulfor-
men und Abschlussméglichkeiten, Ficher und Lehrplane sowie Zuordnungen in
Klassen oder Lehrergruppen verstanden. Es wird hier bereits von einem direk-
ten Wirkungszusammenhang auf die Sozialisation von Schiiler*innen ausgegan-
gen — die institutionelle Dimension wirkt aber vor allem {iber die Dimension des
Schulklimas, wie bereits dargestellt wurde. Eine bedeutsame Schlussfolgerung
Fends, die zur Begriindung der Auswahl des Samplings dieser Studie beitragt,
ist vor allem, dass sich die Sozialisationseffekte durch die Ebene des Schulklimas
zwischen den Schulen und zwischen den Klassen unterscheiden. Dies driickt
sich auf Ebene des Schulklimas auf inhaltlicher Ebene durch Leistungs- und Dis-
ziplindruck, auf interaktionaler Ebene durch restriktive Kontrolle und Mitbe-
stimmung sowie auf Ebene der Beziehungen durch Anonymitit sowie Hilfe und
Unterstiitzung aus (vgl. Fend 1977: 119 ft.; Horstkemper/Tillmann 2008: 292).
Anzunehmen ist, dass sich das Modell mit kleinen Modifikationen auf andere
Organisationen iibertragen ldsst. Strukturelle bzw. institutionelle Rahmenbedin-
gungen bedingen demnach genauso wie Interaktions- und Kommunikationspro-
zesse die Sozialisation von Menschen in Organisationen, wihrend in nicht-orga-
nisationalen Gebilden (z.B. Familie, Peers) zwar auch Regelungen etc. vorliegen,
diese aber weniger formalisierten Charakter haben. Familien und Peers gelten
daher eher als alltagsgebunden und lebensweltorientiert (vgl. Stecher 2012: 112).
Fiir Familien fithren Helsper/Hummrich (2008: 372) insbesondere auf, dass die-
se durch ,,unkiindbare Beziehungen auf intimer, emotionaler, diffuser, auf Nahe
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und Liebe griindender Basis verstanden wird®, wihrend ,die Schule im Kern
um die Vermittlung fachspezifischer Inhalte in stirker rollenférmig-universa-
listischen, spezifisch-distanzformigen Unterrichtsbeziehungen zentriert® ist. Be-
ziehungen und Interaktionen in Schulen, aber auch andere Organisationen des
Jugendalters, basieren also — anders gesagt — auf Interaktionen zwischen pro-
fessionellem Personal mit den jungen Menschen, die zielgerichtet angelegt sind
(vgl. Stecher 2012: 110). Insgesamt ist jedoch davon auszugehen, dass Schulen als
Orte formaler Bildung

»mit relativ starren Organisationsstrukturen, unbeweglichen Lehrplinen, didakti-
schen Theorien und Modellen, mit engen Fichergrenzen, mit einem Heer von Spezia-
listen, die das Lehren und Erziehen als Beruf ausiiben, und mit besonderen, oftmals
hochspezialisierten Veranstaltungen® (Ferchhoft 2007: 302)

andere Erfahrungen erméglicht als beispielsweise Einrichtungen der Kinder- und
Jugendhilfe als Orte non-formaler Bildung. Diese weisen zwar ebenso gesetzliche
Vorgaben auf (besonders SGB VIII), insbesondere fiir die aulerschulische Bil-
dung beinhalten diese aber explizite Gestaltungsspielraume fiir die Jugendlichen.
Ferner wird durch die Freiwilligkeit der Nutzung dieses Feld als offener und mit
mehr Freirdumen gestaltbar eingeschitzt.

Insgesamt sind Organisationen einerseits Vermittler von organisationalen
Erwartungen, Werten etc., sie sind aber gleichermaflen Mittler der Gesellschaft.
Auflerdem werden sie durch formale Abldufe und Strukturen geregelt, in ihnen
finden aber daneben, beispielsweise durch Peerinteraktionen, ungeplante Pro-
zesse statt, die sozialisatorischen und bildenden Wert haben.

2.2.2 Die Bedeutung von Peers

Mit Peers werden heute {iberwiegend Gleichaltrige umschrieben, die jedoch
unterschiedliche soziale Konstellationen meinen kénnen. Neben der Anzahl
(z.B. Zweierbeziehung, Clique) ist insbesondere die Nihe und Qualitét der Be-
ziehungen der Peers entscheidend (z.B. beste*r Freund*in, Clique, Klassenka-
merad*innen, Szenemitglieder) (vgl. Brake 2010: 387) - so ist immer auch zu
beriicksichtigen, dass Freundschaften als Peerbeziehungen auf Freiwilligkeit ba-
sieren (vgl. Harring et al. 2010: 10), dass Peers im Kontext organisationaler Mit-
gliedschaften, z.B. in Schule, aber unfreiwillig in Beziehung zueinander treten.

»Peer stammt vom lateinischen ,par®, meint also so viel wie ,,gleich® oder
»ebenbiirdig® (ebd.: 388). Hier wird also bereits

»deutlich, dass es weniger das gemeinsame Lebensalter ist, das die Peers mitein-
ander verbindet, sondern das fiir die Austauschprozesse konstitutive Prinzip der
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Gleichrangigkeit. Fiir die Peer-Interaktion ist demnach wesentlich, dass hier zumin-
dest idealtypisch Gleiche unter Gleichen zusammentreffen, die sich in Wissen, Kon-

nen, Entscheidungsbefugnis usw. nicht prinzipiell unterscheiden (Brake 2010: 388).

Die Gleichaltrigkeit und die Gleichrangigkeit sind damit zwei wesentliche Unter-
schiede zu Interaktionen mit Erwachsenen — sowohl zu Eltern als auch zu péad-
agogischen Fachkriften — weswegen davon ausgegangen wird, dass durch Peer-
beziehungen differente Erfahrungsraume er6ffnet werden (vgl. Brake 2010: 389;
Oswald 2008: 321) bzw. ihnen eine hohe sozialisatorische Bedeutung, die sowohl
positiv wie negativ auf die Entwicklung wirken kann, zugeschrieben wird (vgl.
u.a. Ecarius et al. 2012: 162/175; Harring et al. 2010: 9; Rohlfs 2010: 61; Hur-
relmann/Quenzel 2016: 1771t.). Peergroups bilden sich einerseits ,,im Anschluss
an die ohnehin nach Altersgruppen organisierte Schule“ (Ferchhoff 2007: 345),
entstehen andererseits aber auch sozialraum- bzw. infrastrukturell bezogen (vgl.
ebd.: 345) sowie durch besuchte auflerschulische Organisationen (Jugendver-
bande und Vereine) und Gatekeeper, die bereits Mitglied einer Peergroup sind.
Dabei ist ihr Wirkungskreis sowohl in den Entstehungskontext integriert, sie ge-
stalten sich aber genauso in der Freizeit (vgl. ebd.). Insbesondere in freiwillig
eingegangenen Peer-Beziehungen (z.B. Freundschaften, Cliquen, Partnerschaf-
ten) wird von einer Fragilitat ausgegangen, die Aushandlungsprozesse zwischen
den Jugendlichen benétigt und damit auch Kooperations- und Kritikfahigkeiten
fordern und fordern (vgl. Harring et al. 2010: 11). Cliquen sind im Unterschied
zu formalen Organisationen offene soziale Gebilde, in denen (idealtypisch) keine
formellen Mitgliedschaftsregeln oder starre Hierarchien vorliegen. Cliquen bil-
den sich - anders als Organisationen - aufgrund angenommener Ahnlichkeiten
und Sympathien der Mitglieder (vgl. Scherr 2010: 77). Zugehorigkeit entsteht,
so Scherr (2010: 75), iiber regelmiflige Anwesenheit und Kommunikation zwi-
schen den Mitgliedern. Weiterhin kann in Cliquen ,,im Unterschied zu Organi-
sationen - prinzipiell {iber alles geredet werden. Sie stellen Individuen also die
Moglichkeit zur Verfiigung, fiir alle Anliegen und Interessen Kommunikations-
partner zu finden® (ebd.: 76), haben aber die Méglichkeit bestimmte Themen
nicht zu beriicksichtigen (z.B. intime Themen, die eher Partnerschaften vorbe-
halten sind).

Allgemein wird mit Peers oft das Potenzial zur Erprobung neuer Verhaltens-
moglichkeiten sowie dem Aufbau von vertrauensvollen Beziehungen beschrie-
ben (vgl. Hurrelmann/Quenzel 2016: 172). Harring et al. (2010: 9) betonen da-
bei, dass die ,Bedeutung, nicht nur hinsichtlich der Freizeitgestaltung, sondern
dartiber hinaus auch bezogen auf die (kulturelle) Lebensfithrung und soziale
Orientierung“ besteht. Hurrelmann/Quenzel (2016: 172) betrachten Peers daher
vor allem als zentrale Unterstiitzer bei der Bewiltigung der Entwicklungsaufga-
be ,,Konsumieren“. Ferchhoff (2007: 344f.) stellt hierbei u.a. heraus, dass Peers
»jugendspezifische und selbstsozialisatorische Freiraume® (ebd.: 345) und damit

31



auch Moglichkeiten der Selbstverwirklichung erdffnen. Anders als in Interaktion
mit Erwachsenen bzw. Organisationen, bei denen davon ausgegangen wird, dass
»sich Jugendliche den Umgangsformen und sozialen Regeln anpassen (miissen),
die von Autorititspersonen bestimmt werden, und die sie nur wenig beeinflus-
sen konnen“ (Hurrelmann/Quenzel 2016: 174), konnen sie im Kontakt mit Peers
eigene Regeln, Werte und Verhaltensweisen aushandeln und somit neue Rollen
ausprobieren (vgl. ebd.: 1741t.). Anders als beispielsweise Erwachsene als Eltern
oder als Fachkrifte in Organisationen haben Peers keine Erziehungs- und Be-
treuungsverantwortung, was folglich ihre Interaktionen beeinflusst. Sie miissen
nicht auf das Wohlbefinden der anderen achten und besitzen dadurch mehr Ver-
haltensspielrdume (vgl. ebd.: 177). Gleichzeitig finden sich innerhalb von Peer-
groups durchaus Normierungen, sowohl sichtbar durch z.B. Stile (Kleidung,
Frisur) als auch eher unsichtbar durch bestimmte Norm- und Wertstrukturen
(vgl. Ferchhoft 2007: 345). ,In ihnen herrscht [...] in binnenperspektivischer
Hinsicht hiufig eine starke Solidaritit bezogen auf gemeinsame und fiir sie le-
bensbedeutsame Interessen, Ansichten, Wert- und Normvorstellungen, Aktio-
nen und Taten“ (ebd.: 345). Gleichzeitig konnen Peers ebenso negativen Einfluss
auf den Sozialisationsprozess von Jugendlichen ausiiben, beispielsweise durch
verschiedene Formen des Mobbings (vgl. Hurrelmann/Quenzel 2016: 178) oder
delinquentes und deviantes Verhalten (vgl. dazu z. B. Sitzer/Zdun 2016).

Insgesamt, zu dem Schluss kommt Scherr (2010: 81) fiir Cliquen/informelle
Gruppen, was aber auf andere Peerkonstellationen iibertragbar erscheint, kon-
nen Peergroups als

»Kleine soziale Lebenswelten’ Gleichaltriger charakterisiert werden, in denen Sozia-
lisations- und Bildungsprozesse quasi in Eigenregie, d.h. in mehr oder weniger be-
wusster Distanz zu padagogischer Einflussnahme stattfinden. Sie stellen so betrachtet
einen sozialen Kontext dar, in dem sich Jugend als ein eigenstindiger sozialer Erfah-

rungszusammenhang konstituiert (ebd.).

2.3 Resilimee

Wie gezeigt wurde, existieren diverse Vorstellungen, die der Jugendphase be-
stimmte Funktionen zuschreiben. Operationalisiert wurden diese beispielsweise
mit dem Konzept der Entwicklungsaufgaben oder den Kernherausforderungen
des Jugendalters (2.1.1), sie bilden sich aber ebenfalls in der Idee des Bildungs-
moratoriums (2.1.2) ab. Diese Anforderungen werden jedoch als Teilbereiche
erachtet, welche die Identititsentwicklung beeinflussen und insbesondere zur
Entstehung von Autonomie und Miindigkeit beitragen sollen. Hierfiir wird das
Erleben von Fremdbestimmung sowie Mit- und Selbstbestimmungsmoglichkei-
ten als bedeutsam erachtet, was im Kapitel 4 ndher erldutert werden soll. Dass die

32



Jugendlichen bei der Bewiltigung dieser Anforderungen und Aufgaben nicht auf
sich allein gestellt sind, wird in Konzepten wie dem padagogischen Moratorium
wie auch diversen Sozialisationstheorien beschrieben. Entsprechend prigen ne-
ben der sozialen Herkunft, die nicht im Fokus der Arbeit liegt, insbesondere die
Kontexte des Aufwachsens die Verwirklichung der Anforderungen. Jugendliche
konnen den verschiedenen Instanzen unterschiedliche Bedeutung beimessen,
wie z.B. Reinders (2005) mit seiner Typenbildung von Freizeit- oder Bildungs-
orientierungen zeigt.

Insbesondere das Internat als padagogische Organisation (vgl. Kapitel 3)
kann ein padagogisches Moratorium theoretisch betrachtet fast in Reinform er-
moglichen, da es sich — wie noch gezeigt wird - als das gesamte Leben der Jugend-
lichen umfassend konzipiert sieht. Es vereint die sonst oft getrennten formalen,
non-formalen und informellen Bildungs- und Sozialisationsorte strukturell, so
dass sich insbesondere das Zusammenwirken von Peers, Personal und der Orga-
nisation als Ganzes auf besondere Weise gestaltet und damit die Lebensfithrung
und Alltagspraktiken, die sich Jugendliche im Umgang mit an sie gestellten Auf-
gaben und Anforderungen aneignen, beeinflussen. Inwieweit in dieser besonde-
ren Konstellation jedoch u. a. Rdume und Zeiten zur Mit- und Selbstbestimmung
als Bedingung fiir Experimentierrdume, bzw. den Erwerb von Selbststindigkeit
und Selbstpositionierung als gesellschaftliche Erwartung an die Jugendphase er-
moglichen, ist offen und soll im Rahmen dieser Arbeit weiterverfolgt werden.
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3 Internate als (padagogische)
Organisationen

Im Kontext dieser Arbeit werden Internate als padagogische Organisationen ver-
standen. So ist es moglich, Internate nicht nur als Einrichtungen, ein hiufig, be-
sonders alltagssprachlich genutztes Synonym fiir Organisationen, zu benennen,
sondern die Vorstellung des Forschungsgegenstands entlang zentraler Merkmale
von Organisationen vorzunehmen.* Eine organisationale Perspektive auf Internate
hat vor allem Gonschorek (1979) geworfen, der Internate als ,,Sozialisationsorga-
nisationen® beschreibt: ,Weil Internate fiir ihre Insassen ,rund um die Uhr‘ da sind,
sind sie komplexer und totaler als Tagesschulen und vermutlich besonders ergiebi-
ge Objekte organisationssoziologischer Analysen® (ebd.: 24). Fiir diese Arbeit wird
sich fiir die nachfolgenden theoretischen, besonders fiir die empirisch-reflexiven
Kapitel ein Gewinn von dieser Perspektive erhoftt, da insbesondere die Gestalt
einer Organisation die Praktiken und das Erleben ihrer Mitglieder beeinflusst.

Organisation ist ein vielfiltig verstandener Begriff, der alltagssprachlich nicht
nur mit Einrichtung, sondern vor allem auch Institution synonym Verwendung
findet. Die wissenschaftlichen Auseinandersetzungen zur Differenzierung und
Theoriebildung sind vielfiltig (vgl. u.a. Gohlich 2014; Weber et al. 2013; Schréer
et al. 2016), gleichzeitig finden sich Auseinandersetzungen zu z.B. Institutio-
nen, die aus organisationspadagogischer Sicht sicher eher als Organisation zu
bezeichnen wiren (z.B. Merkens 2006). Etymologisch wird unter ,,,Institution’
eine Einrichtung im Sinne einer Setzung bzw. (Handlungs-)Vorgabe, mit ,Orga-
nisation’ hingegen eine Einrichtung im Sinne der Bildung und des Gebildes einer
sozialen Einheit“ (Gohlich 2014: 72) verstanden.>

Organisation wird hier daher nicht in der Lesart einer instrumentellen (auch
funktional genannt), sondern eher als institutionelle Organisation verstanden
(vgl. Gohlich 2014: 68£.; Laske et al. 2006: 12 ff.).¢ Gohlich (2014), aber auch schon

4 Dennoch wird in dieser Arbeit auch der Begriff der ,Einrichtung®, allerdings immer als
Organisation verstanden, genutzt.

5  Fiir eine genauere Differenzierung z.B. Gohlich (2014).

6 Diese Unterscheidung lasst sich unter Verwendung anderer Begrifflichkeiten bereits bei
Mayntz (1975: 587 ff.) finden, die vier Verstindnisse des Begriffs in der Soziologie be-
schreibt: die soziale Organisation, die Organisation als Resultat des Organisierens bzw. ,,im
Sinne der O. Lehre® (ebd.: 587) bzw. Tatigkeit, die Organisation als Synonym fiir Vereini-
gungen, Vereine und als soziales Gebilde, was das Verstdndnis von Internaten als insti-
tutionelle Organisation umfasst. Engel/Sausele-Bayer (2014: 10) weisen auf vier mogliche
Perspektiven hin: ,Organisation als (paddagogisches) Handeln, Organisation als Kontext
padagogischer Praxis, Organisation als pidagogischer Gegenstand“ sowie ,,als Bedrohung
des Piddagogischen®
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Mayntz (1975: 588), beschreibt diese als ,,Sozialgebilde, die durch das Zusammen-
wirken ihrer Mitglieder, spezifische Zweckorientierung, geregelte Arbeitsteilung,
bestindige Grenzen und eigene Kultur gekennzeichnet sind“ (Gohlich 2014: 72).
Insbesondere die Mitgliedschaft wird neben den Zwecken und den Hierarchien
auch von Luhmann (1976) als zentrales Merkmal von Organisationen hervorge-
hoben. So werden Organisationen von Mitgliedern hergestellt und reproduziert.
Weiterhin ist es fiir Organisationen zentral, dass diese bewusst und meist planvoll
entwickelt wurden, um die Ziele der Organisation zu erreichen, weswegen sie auch
eine bestimmte Ordnung und Struktur besitzen (vgl. Guckenbiehl 2016: 184; Laske
et al. 2006: 13f.). Allerdings ist fiir dieses Verstandnis von Organisation zentral,
dass sie zwar organisiert ist, in Organisationen aber auch nicht geplante, also un-
organisierte Prozesse verlaufen und unorganisierte Strukturen zu finden sind (vgl.
Mayntz 1975: 588). Gleichwohl sollte hier bereits darauf hingewiesen werden, dass
die Gestalt der Organisation vom Organisieren (vgl. Feld/Seitter 2017) bzw. einem
instrumentellen Verstindnis von Organisation abhingig ist, da diese z.B. Regeln
und Vorgaben beinhalten (vgl. Laske u.a. 2006: 13) - dies wird an anderer Stelle
dieser Arbeit (vgl. 3.2) nochmal differenzierter aufgegriften.

Sicherlich ist es auch moglich, Internate in unterschiedliche Organisations-
typen oder -formen einzuordnen. So versteht Gonschorek (1979) sie als sozia-
le Organisationen und Sozialisationsorganisationen, Goffman (1981) hingegen
zahlt sie zu den totalen Institutionen/Organisationen (siche 3.3). Eine systema-
tische Einordnung und Abgrenzung stellt jedoch kein Anliegen der Arbeit dar.
Stattdessen werden Internate, vor allem aufgrund ihres Zwecks (siehe 3.2.2), als
padagogische Organisationen definiert: In ihrer Konstitution &dhneln Interna-
te verschiedenen anderen piddagogischen Organisationen des Erziehungs- und
Bildungswesens. Insbesondere die (Ganztags-)Schule, die in der Organisations-
forschung vermehrt in den Blick geraten ist, zeigt strukturelle Gemeinsamkei-
ten mit Internaten, was auch auf die Einbettung ins bzw. Verschrankung mit
Internat zuriickzufithren ist (zum Verhiltnis von Schule und Internat siehe
Abschnitt 3.2.1.1).7 Gleichzeitig sind ebenso Nahen zu Formen der stationdren
Erziehungshilfen zu erkennen (siehe 3.2.1.2). Konstitutiv fiir Internate ist vor
allem die Verschrankung verschiedener Lebensbereiche der Bewohner*innen, so
dass weder eine rein schulpadagogische noch auflerschulische oder sozialpida-
gogische Lesart ausreichend erscheint. Aus diesem Grund werden sie ohne wei-
tere Spezifikationen als padagogisch definiert. Als paddagogische Organisation
kénnen in Anlehnung an Kriiger/Rauschenbach (2000: 10) all jene verstanden
werden:

7  Es soll aber auch kurz darauf verwiesen werden, dass es Diskurse darum gibt, ob Schule
als Organisation verstanden werden kann, da sie stark von anderen Instanzen (z.B. Staat)
abhingig ist und Entscheidungen weniger aus sich selbst heraus generiert (vgl. nidheres z. B.
bei Drepper/Tacke 2012: 207).
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»in denen es entweder um Kinder, Jugendliche oder andere Zielgruppen als Adres-
saten der Arbeit geht, oder in denen Aspekte der Erziehung oder der Bildung, des
Lernens oder der Hilfe, in jedem Fall aber der Personendnderung oder des padago-
gischen Bezugs im Mittelpunkt stehen, oder in denen in nicht unerheblichem Mafle

péadagogisch ausgebildetes Personal [...] als Fachkrifte arbeiten®?

Entsprechend dem Anliegen, Internate als Ganzes zu definieren, sollen im Fol-
genden zunichst verschiedene Definitionen von Internaten gegeniibergestellt
werden. Ziel ist es, Gemeinsamkeiten und Unterschiede in diesen Definitionen
aufzuzeigen, welche in Kombination mit den eben eingefithrten Merkmalen
von Organisationen die weitere Struktur des Kapitels bedingen. Zunichst wer-
den Internate und ihre Grenzen zur Umwelt vorgestellt. Da hier bereits zentrale
Differenzierungsmoglichkeiten und Formen beschrieben werden, erfolgen erste
Eingrenzungen fiir die weiteren Abschnitte. Folgend werden der Organisations-
zweck und die Organisationsziele prasentiert und dabei sowohl die Perspektive
der Auftraggeber*innen als auch der Internate selbst beriicksichtigt. Schliellich
wird der Blick auf die Frage der Mitgliedschaft und sich herausbildende Hierar-
chien und Rollen gerichtet. Bevor eine abschlieflende Biindelung mit einer dieser
Arbeit zugrundeliegenden Definition stattfindet, erfolgt eine Diskussion um die
Frage, ob Internate als totale Organisationen betrachtet werden kénnen.

3.1 Vergleich bestehender Definitionen von Internaten

Vermutlich hat jede*r eine Vorstellung dariiber, was ein Internat (nicht) ist. Bei
einer genaueren Betrachtung der historischen Entwicklung, der Funktionen und
Ziele der Internatserziehung, der Tragerstrukturen, rechtlicher Grundlagen oder
der Adressat*innen sowie Gemeinsamkeiten und Unterschieden zu anderen Or-
ganisationen des Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen, erscheint es je-
doch erforderlich, sich der Frage danach, was ein Internat ist bzw. was sowohl
Praxis und Wissenschaft unter Internaten verstehen, systematisch anzundhern,
um den Untersuchungsgegenstand genauer fassen zu konnen.

Fiir eine tiefergreifende und differenzierte Begriffsannidherung erscheint es
sinnvoll, zunéchst auf gangige Fachlexika oder Handbuchartikel zuriickzugrei-
fen. Im Fall von Internaten stellt dies ein schwieriges Unterfangen dar, da diese
nur mit Einschrankung in erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Enzyklo-
padien Erwahnung finden, obwohl davon auszugehen ist, dass Internate schon
lange Einrichtungen des Bildungs- und Erziehungswesens darstellen. So fand der
Begrift ,,Internat nach Neubig (1969: 19) erstmals 1895 als Fachbezeichnung bei

8 Tippelt (2000) als auch Merkens (2006) sprechen von padagogischen Institutionen. Zum
Diskurs um Institution und Organisation siehe z. B. Gohlich (2014).
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Schimmelpfeng (1895) Verwendung. Ladenthin (2009a: 14) verweist hingegen
auf die erstmalige Begriffsverwendung Mitte des 19. Jahrhunderts. Es ist jedoch
davon auszugehen, dass schon seit der Frithgeschichte und vorchristlichen Zeit
in allen Kulturen internatsiahnliche Einrichtungen ,,gewollt waren, in denen der
Erwerb von Wissen zusammen mit der Eingewdhnung von Verhaltensweisen,
Haltungen und schliefdlich Handlungsformen bzw. einem spezifischen oft stan-
dischen Ethos stattfinden sollte“ (Ladenthin 2009a: 14, vgl. auch Winkens 1992:
30f.). Doch sucht man beispielsweise in aktuellen Fachlexika wie Andresen et al.
(2009) oder Kriiger/Grunert (2006) vergebens nach einem Eintrag zu ,, Internat*,
nur bei Tenorth/Tippelt (2012: 349) lisst sich ein Definitionsvorschlag finden.
Internate werden hier als Einrichtung definiert,

»in welcher Kinder oder Jugendliche getrennt von ihren Herkunftsfamilien gemein-
sam unterrichtet werden. Sie leben in Gruppen, altershomogen oder -heterogen, z.T.
familienahnlich in Wohngemeinschaften organisiert [...], aber auch in einem Grup-
pen-System, das von Prifekten oder Tutoren, d.h. hauptamtlichen Erziehern oder
durch Internatsbewohner selbst ausgeiibte Funktionsrollen, gefithrt wird. Auch die
Freizeit ist gemeinschaftlich organisiert. I. e stellen ein spezifisches Unterrichts- und
Erziehungsmilieu dar, meist gepragt von dezidierten, z.B. konfessionellen [...] oder

reformpédagogischen Intentionen® (ebd.).

Zentrale Elemente der Definition sind einerseits die Unterbringung in Gruppen
und die gemeinsame Freizeitgestaltung sowie der gemeinsame Unterricht der
Bewohner*innen. Dabei wird betont, dass die Form der Gruppenunterbringung
vielfiltig organisiert sein kann. Trotzdem sind nach Tenorth/Tippelt (2012) zen-
trale Lebensbereiche der Jugendlichen in Gruppen bzw. in Gemeinschaften or-
ganisiert. Beziiglich des gemeinsamen Unterrichts kann geschlussfolgert werden,
dass alle Jugendlichen dieselbe Schule besuchen bzw. dass das Internat und die
Schule ineinander iibergehen - sie werden in den Internaten unterrichtet. Eine
Trennung der beiden Organisationstypen erscheint damit hinfillig. Andererseits
wird auf die Erziehung und Betreuung durch Professionelle, aber auch durch
andere Bewohner*innen hingewiesen. In der Definition sticht insbesondere das
»oder® ins Auge, da so eine Unschirfe hinsichtlich der Betreuung durch aus-
gebildete Fachkrifte entsteht, die nicht eindeutig aufgel6st wird. Weiterhin wird
das Internat als ein ,,spezifisches Unterrichts- und Erziehungsmilieu“ bezeichnet,
dem bestimmte Konzeptionen zu Grunde liegen. Offen bleibt allerdings, was das
spezifische am Unterrichts- und Erziehungsmilieu darstellt.

Uber diese lexikalische Definition hinaus finden sich Definitionen zu Inter-
naten nur in den verhaltnismaf3ig wenigen Beitragen zu Internaten selbst (fiir ei-
nen Uberblick vgl. Ziichner et al. 2018). Eine Auswahl solcher Definitionen wird
nachfolgend dargestellt, um diese miteinander zu vergleichen. Dabei wird auf die
aktuellere Literatur seit den 1990ern Bezug genommen, um Wandlungsprozesse
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